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RESUMO

TOSTA, K.S. Andlise da Qualidade do IDEB como indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica: um estudo de caso no municipio de Campos dos Goytacazes/RJ.
Campos dos Goytacazes, RJ: Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro — UENF, 2015.

Ap6s a Constituicdo de 1988, a politica educacional brasileira conseguiu
universalizar 0 acesso a educacédo basica, mas a baixa qualidade do ensino publico
ainda é um grande obstaculo para que se alcance maior equidade social. Um dos
instrumentos utilizados pelos gestores da politica educacional brasileira, para que se
alcance a melhoria da qualidade da educacdo, € o IDEB. Ele é atualmente o
principal indice que afere a qualidade do ensino nas escolas, sendo a principal base
para tomadas de decisdo nos rumos da educacdo. O problema é que estudiosos e
profissionais da educacao criticam a confiabilidade do instrumento e 0 modo como
ele vem sendo utilizado, alegando que ndo promove a melhoria da qualidade do
ensino. Surgiu assim o interesse em conhecer a percepc¢ao dos professores da rede
estadual de Campos dos Goytacazes/RJ sobre o IDEB, e os dois eixos que 0
compdem: fluxo escolar e desempenho na Prova Brasil. Recorreu-se ao método da
triangulacdo, aplicando questionarios de amostragem probabilistica e realizando
entrevistas semiestruturadas de amostragem nao probabilistica por conveniéncia,
em sete escolas estaduais da zona urbana do municipio. Foram ouvidos professores
efetivos e que trabalhavam com o ensino médio, por estarem no fim do processo da
educacédo basica. Os dados e as entrevistas mostram que os professores acreditam
gue deve haver processos avaliativos da politica educacional, porém criticam a
metodologia do IDEB, alegando que o instrumento ndo gera dados fiéis, estimula
disputas entre escolas e professores, e pouco tem contribuido para a melhoria da
politica de educacao.

Palavras Chaves: Avaliacéo; Politica; Educacéo.



ABSTRACT

TOSTA, K.S. IDEB Quality analysis as the Education Development Index Basic: a
case study in the municipality of Campos Goytacazes / RJ. Campos dos Goytacazes,
RJ: Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro — UENF, 2015.

From the 1990s the Brazilian educational policy could ensure good access to basic
education universalization rates, but the quality is still a major obstacle to be
overcome, to assert that given in the 1988 Federal Constitution Thus, one of Brazil's
large instruments to achieve improved educational quality, has been investing in
assessment policies. The IDEB is currently the main index which measures the
quality of education, the main basis for decision-making in the course of education,
but the media, and many authors criticize the reliability of the instrument and how it
happens, claiming that it does not ensures the improvement of education policy
quality. In this sense, became interested in knowing the perception of the state
school teachers of Campos dos Goytacazes / RJ on the IDEB, and the two axes that
make it up: Flow School Support and Brazil. For this, we used the triangulation
method, applying probabilistic sampling questionnaires and conducting interviews
sampling no probabilistic convenience in seven state schools in Campos dos
Goytacazes / RJ. Were effective teachers ears and working with high school, being
at the end of basic education process. From this route was realized that teachers
believe that there should be evaluation processes of educational policy, but criticize
the methodology of IDEB, claiming that the instrument does not generate data
faithful, and it comes from or contributing to the improvement of education policy.

Key words: Evaluation; policy; education
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INTRODUCAO

A partir dos anos de 1990, a politica educacional brasileira ampliou
substancialmente o acesso a escola. No inicio dos anos 2000, mais de 90% da
populacdo na faixa etaria de 7 a 14 anos ja tinha alcancado atendimento escolar
(BOMENY, 2001). O problema € que a qualidade da educacdo, ndo veio
acompanhando o aumento da taxa de acesso. Assim, a melhoria da qualidade é
considerada o principal desafio da atual politica de educacao basica do pais.

A educacdo béasica publica ainda tem grandes dificuldades em proporcionar
uma escolarizacdo que promova maior igualdade de oportunidade de acesso entre
pobres e ricos a educacao superior e ao mercado de trabalho mais exigente em méo
de obra qualificada. Em 2000 o Brasil passou a participar do PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos). Em todas as edi¢cbes ele ficou entre as
altimas posicdes (PISA, 2012).

Com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo e elevar o Brasil a
mesma média educacional dos paises da OCDE, no ano de 2007 foi criado o Indice
de Desenvolvimento da Educacgéo Basica (IDEB). O IDEB é atualmente o principal
instrumento de avaliacdo da qualidade da educacédo basica, sendo responsavel
pelas tomadas de decisdo e mudancas no rumo da politica educacional.

A forma que se estima o IDEB, seus resultados e uso pelos gestores da
politica educacional tem sido alvo de duras criticas e desconfianca por parte de
estudiosos e profissionais da educacédo. Tendo em vista a necessidade de uma
educacao publica de qualidade, tal como é exigida pela Constituicdo de 1988, e de
um instrumento eficaz que avalie a qualidade do ensino publico, a pesquisa
analisard a percepcado dos professores sobre o IDEB. O que eles, que vivem a
realidade da educacdo basica diaria, pensam a respeito do indice? Concordam?
N&ao concordam? O que poderia ser diferente na visdo dos educadores? Foram
essas questdes que nortearam o presente estudo.

Sera entdo analisada a percepcdo dos professores da rede estadual do
municipio de Campos dos Goytacazes/RJ sobre o IDEB. Foram escolhidas sete
escolas estaduais e entrevistados apenas professores que trabalham no ensino
médio, pois sdo eles que estdo no fim do processo da educacgéo basica, podendo
contribuir de forma mais contundente com sua opinido se o IDEB vem de fato

colaborando para a melhoria da qualidade do ensino publico. Todas as escolas



escolhidas situam-se na zona urbana, localizadas no bairro centro ou em bairros
proximos a ele.

A cidade de Campos dos Goytacazes esta localizada ao norte do estado do
Rio de Janeiro, sendo o maior municipio em extensao territorial do interior do estado,
compreendendo uma area de 4.040,6 Km?2, ou seja, 41,4% da regido Norte
Fluminense. O municipio tem o papel de pdélo econémico regional, sendo ainda
responsavel por 80% da producdo nacional de petrdleo. Seu destaque econdémico é
antigo, desde os tempos aureos da producao de acgucar no Brasil.

Apesar de sua posicédo de destaque na economia, na educagdo Campos dos
Goytacazes obteve, em 2011, um dos piores IDEB do estado do Rio de Janeiro e da
Regido Norte Fluminense. Observando o indice das escolas estaduais, no segundo
ciclo do ensino fundamental, o municipio desde 2007 sempre esteve nas piores
colocacbes. Dessa forma, sua escolha se deu ndo s6 pela grande importancia
econdmica regional, como também pela sua trajetéria de fracasso no que se refere a
qualidade da educacéao medida pelo IDEB.

Trata-se de uma proposta que busca ampliar o foco da analise sobre a
avaliacdo de politica educacional, privilegiando o didlogo com o0s principais
profissionais da educacdo escolar, os professores. Nesse sentido, o trabalho de
pesquisa tem como objetivo geral analisar a percepgédo dos professores da rede
estadual de Campos dos Goytacazes/RJ em relagdo a qualidade do IDEB como
indice de desenvolvimento da educacao basica.

A pesquisa se baseia no método da triangulacdo, que é a articulacdo de
abordagens quantitativas e qualitativas. Foram aplicados 220 (duzentos e vinte)
guestionarios de amostragem probabilistica com nivel de confianca de 90% e
margem de erro de 5%. Foram ainda realizadas 11 (onze) entrevistas
semiestruturadas de amostragem nao probabilistica por conveniéncia. Recorreu-se a
uma abordagem qualitativa dos dados através do meétodo hermenéutico-dialético
(MINAYO, 1994). A pesquisa se desenvolveu assim em quatro fases compostas de
coleta de dados, tabulacéo, descricéo e analise dos resultados.

Esta dissertacdo se organiza em trés capitulos. O primeiro se intitula
“‘Educacao: a potencialidade emancipatéria do direito ao conhecimento”. Ele comecga
problematizando o conceito de direito e politicas sociais, com foco na educacgao.
Depois analisa a organizagdo da politica educacional brasileira, fazendo um breve

historico desde 1930, quando foi criado o primeiro ministério responsavel pela



educacédo publica, até o enfrentamento do grande desafio de hoje, que é oferecer
educacao publica de qualidade para todos. Nesse capitulo foram utilizados autores
como Shiroma (2004), Bomeny (2001), Saviani (1997; 2009) e Frigotto (2003).

No segundo capitulo, “Avaliacdo de Politicas Sociais: dos conceitos, questbes
a atuacdo no campo da educacdo”, sdo discutidos os conceitos de avaliacdo de
politicas sociais e como ela pode contribuir para a melhoria das politicas publicas. A
outra secdo do capitulo dedica-se a discussao sobre a necessidade da avaliagao da
qualidade da educacao e sobre o seu principal instrumento, o IDEB. Analisa-se
assim nao so a organizagédo do IDEB como também as principais criticas em relagéo
ao instrumento, desencadeadas por Castro (2009), Freitas (2007), Ferreira (2012) e
Parente (2012).

Ja4 o terceiro capitulo, “Politica de Avaliacdo nas Escolas Estaduais de
Campos dos Goytacazes/RJ: o que os professores tem a dizer?”, corresponde a
parte empirica da pesquisa. Apresentando tabelas, gréficos e discursos oriundos do
trabalho de pesquisa de campo, o capitulo analisa a percepcdo dos professores
sobre o principal instrumento avaliativo da qualidade da educac&o na atualidade, o
IDEB. Os resultados numéricos do questionario e as entrevistas semiestruturadas
realizadas sado expostos de maneira conjunta, sempre partindo do pressuposto que
as duas metodologias sédo complementares.



1. EDUCACAO: A POTENCIALIDADE EMANCIPATORIA DO DIREITO
AO CONHECIMENTO

“‘Depois do pao, a educagao € a primeira necessidade do povo”
(Danton, Revolucédo Francesa, 1793).

1.1 O direito a Politica Educacional

No dicionario, o termo direito é classificado como: “Ciéncias das normas
obrigatorias que regem as relacfes dos homens em sociedade. O conjunto dessas
normas” (Luft, 2000, p. 247). Portanto, direitos sdo normatizagdes que regem a vida
em sociedade e detém carater obrigatério, devendo ser cumprido dentro dos
tramites da lei e penalizado caso n&o ocorra. E algo garantido na legislag&o.

Bobbio (2004) também conceitua o direito como algo que pressupde normas e
obrigagdes: “A figura do direito tem como correlato a figura da obrigacdo. Assim
como nao existe pai sem filho e vice-versa, também nao existe direito sem obrigacao
e vice-versa” (p. 80). Souza (2012, p.130) também afirma que: “A palavra direito
comporta diferentes significados e leituras. Todavia, todas as suas formas se
vinculam a origem do termo que aponta na direcdo do que é certo, justo, devido,
normatizado”.

Os direitos do homem comecaram a surgir com o fim do sistema feudal e
inicio do Estado moderno (capitalismo), tendo em vista que com 0 novo sistema 0s
individuos obtiveram o status de “cidadaos”. O status salientava a garantia de
direitos, pois a cidadania prescindia da questao igualitaria, sendo necessarias regras

para diminuir as disparidades entre pessoas.

Em sua acepcdo mais ampla, conforme aponta Dalmo Dallari, a
nocdo de cidadania busca expressar a igualdade dos homens em
termos de sua vinculagcdo juridica a um determinado Estado. A
condi¢céo de cidadao esta vinculada a legislacdo do Estado; portanto,
este tem o poder de definir os condicionantes do exercicio da
cidadania. O cidadao constitui uma criacao do Estado que vai molda-
lo aos seus interesses. (SPOSATI et.al. 1985, p.35).



De acordo com Thomas Humphrey Marshall (1967), em seu classico estudo
“Cidadania, Classe Social e Status”, com base na historia da Inglaterra, a cidadania
€ considerada como um status deferido a todos os individuos que comungam da
mesma comunidade politica, que congrega semelhancas geogréficas, culturais e
legislacbes juridicas. Para o autor, a cidadania € constituida de trés elementos
essenciais que sao os direitos civis, direitos politicos e os direitos sociais. O direito
civil foi o primeiro direito conquistado, tendo seu inicio no século XVIII, sendo
formado pelos direitos individuais, como o direito de ir e vir, de pensamento, de
propriedade, fé e justica.

Os direitos politicos foram firmados no século XIX e equivale aos direitos de
poder politico, tanto como autoridade quanto de um eleitor, sendo assim direito de
participacdo politica. De acordo com Marshall (1967), os direitos politicos sdo a
consequéncia do exercicio dos direitos civis.

No século XX sdo ratificados os direitos sociais, que para o autor foi
conquistado a partir do exercicio politico e democrético, e corresponde aos direitos
de um minimo bem-estar social e econdmico, que possibilite ter uma vida de ser

civilizado. Englobando primordialmente o sistema educacional e servigos sociais.

A cidadania implica um principio de justica que possui uma fungéo
normativa na organizacao do sistema politico, sendo contemporéanea
ao desenvolvimento dos Estados modernos e do modo de producgéo
capitalista. Nos Estados modernos, o poder é exercido em nome dos
cidadaos, que devem legitimar a autoridade politica. A expanséo da
cidadania é parte do processo de democratizagcdo do sistema
politico. A cidadania é considerada um atributo central da
democracia, uma vez que a igualdade é ampliada pela expanséo do
escopo da cidadania e cada vez mais pessoas tém acesso a essa
condicdo. Paradoxalmente, o status politico da cidadania foi
estendido de forma conjunta com um sistema econdmico
fundamentado na diferenciacdo de classe baseada na propriedade.
Enquanto a classe social esta fundamentada na desigualdade
econdmica, a cidadania garante os mesmos direitos e deveres a
todos. (FLEURY e OUVERNEY, 2011, p.4)

Diferente do sistema feudal que detinha seus principios na desigualdade entre
0s homens, na qual a maior parte da populagéo era dominada e subordinada a um
pequeno grupo de nobres, o Estado moderno inaugurou o0 modo de producgao
capitalista, baseado nas relagcbes de troca, onde o status de cidadania é tido como

imprescindivel para o funcionamento do novo sistema.



A cidadania, inicialmente, surge apenas como uma possibilidade no
processo de constru¢cdo da dominag¢do burguesa, uma vez que 0
mercado requer a presenca do status juridico de igualdade para o
pleno desenvolvimento das relagdes de troca.
(FLEURY;OUVERNEY, 2011, p.4).

Apesar da ascensao da condicdo de cidadania ter iniciado pela necessidade
da burguesia consolidar o capitalismo e erguer-se enquanto classe dominante, as
idéias igualitarias surtiram efeito na classe trabalhadora, que comecou a luta por
direitos universais e efetivos, emergindo assim os movimentos sociais “de origem
operéaria e sindical, em busca da efetivacdo de uma condicdo de cidadania que |Ihes
era negada na pratica” (Id., p.6).

Assim, a cidadania composta de direitos a todos os homens, que
predominava no campo do discurso, gerou na pratica uma massa de excluidos das
riquezas produzidas pelo novo sistema. A partir do momento que a “pobreza e
precariedade das condicdes materiais de existéncia” (FLEURY; OUVERNEY, 2011,
p.6) € entendida e reconhecida como um problema oriundo do sistema capitalista,
emerge a questdo social “que requer resposta social e institucional, sob pena de
rompimento das estruturas sociais” (Id.,). Como tentativa de resposta a questao
social surge a politica de protecdo social, que tem variadas formas de organizacéao.

Assim 0s mesmos autores relatam que:

As transformacbdes de natureza estrutural provocadas pelas
revolucdes Francesa e Industrial desmantelaram o sistema de
jurisdicdo politica feudal e as relagbes subjacentes de direitos e
obrigacdes reciprocas entre estamentos, substituindo-os por uma
comunidade nacional em que o poder estd centralizado e
materializado em um Estado (que concentra fun¢des administrativas,
judiciais e fiscais), bem como por um sistema de classes
acompanhado por um padrdo de relagBes individualistas de
autoridade. Para muitos autores, as politicas de prote¢do social
foram uma resposta ao processo de desenvolvimento das
sociedades capitalistas industrializadas e suas conseqUéncias —
incluindo, entre elas, o aumento da divisdo do trabalho, a expanséo
dos mercados e a perda das funcbes de seguridade das
organizacdes tradicionais como a familia — em busca de uma nova
estabilidade e seguranca, gerando um novo tipo de solidariedade em
um contexto de alta mobilizag&o
social.(FLEURY;OUVERNEY,2011,p.7)

Os sistemas de protecao social se utilizam das politicas sociais para p6r em

pratica suas acOes a favor da melhoria da qualidade de vida dos cidaddos via



intervencdo do Estado. Dessa forma, Sonia Fleury e Assis MafortOuverney (2011,

p.15) relatam que a politica social:

Consiste em um termo empregado para se referir a todas as politicas
que os governos desenvolvem voltadas para o bem-estar e a
protecdo social. Em uma concep¢do mais ampla, a politica social
abrange tanto os meios pelos quais se promove o bem-estar em
cada sociedade quanto os determinantes do desenvolvimento social.
Existem muitas formas de se definir politica social, por exemplo, de
acordo com os propdésitos, setores, problemas, processos decisorios,
relacbes de poder e fungbes. Cada uma delas apresenta vantagens e
desvantagens especificas. Uma das definicbes mais utilizadas
concebe a politica social como conjunto de a¢gfBes que objetivam a
promocgdo da igualdade e do bem-estar, enfatizando, assim, os
valores que guiam tais acfes. Este € um aspecto importante porque
as politicas sociais sdo sempre orientadas por valores, embora, em
muitos casos, nao haja correspondéncia entre o resultado final e os
objetivos iniciais da politica.

A politica social se caracteriza pela responsabilizacdo publica diante da
melhoria da qualidade de vida dos individuos, o que vai consolidar e efetivar a
cidadania. Ela compreende varias dreas como a de saude, previdéncia, assisténcia
e educacdo. No que concerne a educacéo, objeto principal de estudo da pesquisa,
ela é entendida enquanto um direito necesséario, pois de acordo com Monteiro
(2003), é imprescindivel para a vida humana, onde ele relata ser “[...] um primado
antropoldgico, psicolégico, moral, econdmico, politico e juridico”, preenchendo e

formando o ser humano por inteiro.

Entre os direitos individuais do homem, o direito a educagéo € o mais
importante, com a Unica excecao do direito a vida, fonte de todos os
direitos do homem. O direito a educacédo é uma condi¢do prévia ao
verdadeiro gozo de quase todos os direitos do homem por uma
pessoa individual. Este direito é uma pedra angular de todos os
direitos do homem, pois, se uma pessoa ndo € correctamente
educada, ele ou ela é incapaz de gozar verdadeiramente 0s outros
direitos do homem. Em consequéncia, a realizacdo do direito a
educacdo é a tarefa mais elevada que se impde, tanto a cada
individuo como ao Estado em que esse individuo vive. (Monteiro,
2003, p.766 apud Przetacnik, 1985, p.257)

Adelaide Alves Dias (2007) vai além e relata que a educagédo € um elemento

constitutivo do ser humano, sendo a unica forma possivel “de tornar humano os



seres humanos” (Id, p.441). Dessa forma, ndo ha como conceber um ser humano
por inteiro se lhe é negado e excluido o direito a educacdo.

De acordo com Marshall (1967), a educacdo € um dos direitos mais
importantes da sociedade, haja vista que ela é de suma importancia para o exercicio
de outros trés direitos cruciais, que sdo os direitos civis, politicos e sociais. Sobre
isso o autor Cury (2012, p.151), utilizando das subdivisbes de Marshall, descreve
que:

[...] a assunc¢do da educacdo como direito social, sua magnitude e
importancia sdo assim reconhecidos por envolver todas as
dimensdes do ser humano: o singulus, o civis e o socius. O singulus
por pertencer ao individuo enguanto ele préprio, o civis por envolver
a participacdo politica nos destinos de sua comunidade e o0 socius
por significar a igualdade e participacdo na reparticdo dos bens
sociais de modo equéanime e justo. (CURY, 2012. p.151)

No transcorrer da historia, o direito a educacédo foi regulamentado pela
primeira vez no século XVIII, na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadéo,
oriunda do movimento da Revolugdo Francesa, sendo regulamentada pela
Convencao Nacional Francesa, em 1793, no artigo XXII, que dizia que: “A instrugao
€ a necessidade de todos. A sociedade deve favorecer com todo o seu poder o
progresso da inteligéncia publica e colocar a instrucdo ao alcance de todos os
cidadaos”.

Apo6s dois séculos, outro documento que veio reconhecer a educacdo como
direito indispenséavel a todas as pessoas foi a Declaracdo Universal dos Direitos do

Homem, em 10 de dezembro de 1948, onde é relatado no artigo XXVI que:

1. Toda pessoa tem o direito & educagdo. A educacdo deve ser
gratuita, ao menos no concernente a instrugdo elementar e
fundamental. A instrucdo fundamental sera obrigatéria. A instrucédo
técnica e profissional devera ser generalizada; o acesso ao Ensino
Superior sera igual para todos (as), em funcdo dos méritos
respectivos.

2. A educacdo terd por objeto o pleno desenvolvimento da
personalidade humana e as liberdades fundamentais; favorecera a
compreensédo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nagbes e
todos o0s grupos étnicos ou religiosos; e promoverad o
desenvolvimento das atividades das NacgOes Unidas para a
manutencdo da paz. (Declaracdo dos Direitos Humanos, 1948,
art.26)



No ano de 1948 também é publicado a Declaracdo Americana dos Direitos da
Humanidade, na qual o artigo Xll relata que a educagao propicia a igualdade de
oportunidades e a possibilidade de melhoria na qualidade de vida dos cidadaos,

sendo um direito de todos portarem de forma gratuita pelo menos nas seéries iniciais.

Toda pessoa tem direito a educacao, que deve ser inspirada nos
principios da liberdade, da moralidade e da solidariedade humana.
Da mesma forma tem o direito de que, mediante esta educacéo, seja
capacitado para conseguir uma subsisténcia digna, uma melhora do
nivel de vida e para ser util & sociedade. O direito de educacao
compreende o de igualdade de oportunidade em todos os casos, de
acordo com as habilidades, os méritos e o desejo de aproveitar 0s
recursos que possam promover a comunidade e o Estado. Todas as
pessoas tém direito a receber gratuitamente a educacdo primaria,
pelo menos. (Declaragdo Americana dos Direitos e Deveres da
Humanidade, 1948, artigo XIlI)

Outros documentos que também ratificaram o direito a educacdo foram: o
Pacto Internacional sobre os direitos econdmicos, sociais e culturais, em 1966 nos
artigos 13 e 14; a Convencao sobre os direitos da crianca, em 1989 nos artigos 28 e
29; e a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizado na cidade de Viena,
que originou a Declaracao de Viena, em 1996.

A educacgdo em direitos humanos deve incluir a paz, a democracia, o
desenvolvimento e a justica social, tal como previsto nos
instrumentos internacionais e regionais de direitos humanos, para
gue seja possivel conscientizar todas as pessoas em relacdo a
necessidade de fortalecer a aplicacdo universal dos direitos humanos
(Viena, 1996).

De acordo com o catadlogo da Plataforma Interamericana de Direitos
Humanos, Democracia e Desenvolvimento, PIDHDD (2005), a educacédo é um direito
fundamental para o ser humano, e detém um sentido amplo, que vai muito além da
“educacéao escolar’, permeando toda vida dos individuos, desde o nascimento até a
morte. Nela as escolas se caracterizam por ser um instrumento extremamente

importante na efetivacao do direito a educacao.



Os sistemas escolares sdo parte deste processo educativo, em que
aprendizagens basicas sdo desenvolvidas. Por meio deles,
conhecimentos essenciais sao partilhados, normas, comportamentos
e habilidades s&o construidos. Nas sociedades modernas, o
conhecimento escolar é quase uma condi¢do para a sobrevivéncia e
bem-estar social. [...] A educacdo escolar é base constitutiva na
formacgdo das pessoas, assim como na defesa e na promocao de
outros direitos (PIDHDD, 2005).

Mesmo sob a égide do regime capitalista, a educacdo escolar € um direito
gue proporciona a conquista dos demais direitos, formando um campo da protecao
social, que para se materializar precisa da intervencdo do Estado. Mas essa
conquista ndo aconteceu de maneira rapida e linear em todos os paises (CURY,
2012). Sobre isso, Ney Luiz Teixeira de Almeida (2011, p.12) também contribui
dizendo que:

A educagdo, organizada sob a forma de politica publica, se constituiu
em uma das praticas sociais mais amplamente disseminadas de
internacionalizagdo dos valores hegemobnicos na sociedade
capitalista. A partir das lutas sociais, em especial da classe
trabalhadora pelo reconhecimento de seus direitos sociais, tornou-se
também condi¢do importante nos processos de producdo de uma
consciéncia prépria, autbnoma, por parte desta prépria classe e de
suas fracoes.

Dessa forma, na maioria dos paises se iniciou politicas de educacado, cada
qual a sua forma, como meio de propiciar a igualdade, cidadania e democracia, que
seria revertido em qualidade de vida para todos. No Brasil, o inicio da organizacéo
politica da educacdo foi nos anos de 1930 sob o governo de Getulio Vargas
(BOMENY, 2011).

1.2 Politica Educacional Brasileira: o direito ao conhecimento na republica pao

e circo

Nos anos de 1930, o governo de Getulio Vargas criou o Ministério dos
Negocios, Educagdo e Saude Publica. Essa foi a primeira organizacdo politica da
educagdo publica no Brasil, 108 anos ap0s a independéncia do pais e ainda
permeada de conservadorismo e desigualdade social, em uma sociedade que por
muito tempo utilizou mao de obra escrava, sendo o ultimo pais a abolir, e com uma

forte economia agroexportadora baseada em latifundios (SANTOS, 2011).



A ideia de modernizacgéo e reforma do Estado agora com caracteristicas mais
nacionalista, centralizadora e intervencionista, com vistas de superacdo do modelo
agroexportador para o urbano-industrial, teve inicio desde os anos de 1910, mas
ganhou forca nos anos de 1930'. Nesse cenario a educacdo era tida como
indispensavel para que se alcangcasse o tdo sonhado progresso. Havia diferentes
vertentes de projetos para a construcdo da nagao, mas era consenso entre eles a
valorizacéo da educacao, entendida como a grande salvadora da nagdo em todos os
ambitos: sociais, econdmicos e politicos (SHIROMA, et.,al, 2004). Sobre esse
periodo de fortalecimento do discurso em relagdo a educacédo, Shiroma, et.,al (2004,
p.17) contribui dizendo que nessa época:

Os debates politicos que se travavam no alvorecer dos anos de 1930
incluiam um crescente interesse pelas questdes educacionais.
Heranca de anos anteriores ganhava forca entre varios intelectuais e
politicos da época, a ideia de que era indispensavel & modernizacao
do Brasil a montagem de um Estado nacional, centralizador,
antiliberal e intervencionista. O movimento que resultou na
Revolucéo de 1930 dava carater de urgéncia a essa discussado. Eram
tempos em que se forjavam diversos projetos de construcdo da
nacionalidade, alguns modernizantes, outros mais reacionarios.
Todos valorizavam o papel que a educacdo deveria cumprir para a
sua realizagdo, coerentemente com o seu horizonte ideoldgico.

A educagdo passou a ser altamente valorizada. Via-se a necessidade do
fortalecimento das elites e tratamento da questdo social, assim tinham como
medidas “a educagao rural, na légica capitalista, para conter a migragao do campo
para as cidades e a formacdo técnico-profissional de trabalhadores” (SHIROMA
et,.al 2004, p.17) para resolver as “agita¢des urbanas” (Id.,).

No ano de 1930 o governo de Getulio Vargas criou o Ministério dos Negdcios
da Educacédo e Saude Publica. De acordo com Shiroma et.,al (2004), essa era uma
antiga reivindicacdo dos educadores. Assim, sobre esse periodo revolucionario para

a educacao no pais, Anisio Teixeira, relatou que:

! Cenario de turbuléncia econdmica, politica e social, sofrendo os reflexos do avango do capitalismo,
num momento em que a estrutura produtiva expandia-se para o setor industrial. Momento (Era
Vargas) que se caracteriza pela transicdo de um modelo agroexportador para um modelo industrial,
de substituicdo de importacéo. Assim um padréo nitidamente urbano-industrial (NETTO, 2004).



Nos fins da década de 20 e 30, parecia, assim, que estdvamos
preparados para a reconstrucdo de nossas escolas. A consciéncia
dos erros se fazia cada vez mais palpitante e o ambiente de
preparacdo revoluciondria era propicio a reorganizacdo. O pais
iniciou a jornada de 30 com um verdadeiro programa de reforma
educacional. Nas revolu¢gBes, como nas guerras, sabes-se, porém,
como elas comegcam mas n&o se sabe como acabam ( TEIXEIRA,

1976,p. 26).

Esse primeiro momento na historia brasileira em que “se assistiu a um grande
empenho pela institucionalizagdo de uma politica para o setor” (BOMENY, 2001,
p.46) educacional, foram criados varios decretos que objetivavam a sistematizacao

da politica. Alguns dos primeiros decretos podem ser visualizados no quadro abaixo:

Quadro 1 - Primeiros decretos da Reforma Francisco Campos

Decreto Data Assunto

19.850 11 de abril de 1931 Criou o Conselho Nacional de Educagdo

19.851 11 de abril de 1931 | Dipos sobre a organizagdo do ensino superior no Brasil e adotou o regime universitario
19.852 11 de abril de 1931 Disp0s sobre a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro

19.890 18 de abril de 1932 Dispos sobre a organizagdo do ensino secundario

19.941 30 de abril de 1931 Instituiu o ensino religioso como matéria facultativa nas escolas publicas do pais
20.158 30 de Junho de 1931 Organizou o ensino comércial e regulamentou a profissdo de contador

21.241 14 de abril de 1932 Consolidou as disposi¢des sobre a organizagdo do ensino secundario

Fonte: Shiroma et..al(2004. p.18-19). modificado pela autora

Esses decretos expostos no quadro 1 acima ficaram conhecidos como as
Reformas de Francisco Campos, que foi o primeiro titular do Ministério dos Negocios
da Educacdo e Saude Publica, e tomou as primeiras medidas educacionais de
natureza efetivamente nacional, alcancando assim todos os estados brasileiros de
forma obrigatéria. (SHIROMA, et.,al, 2004).

A época a partir de 1930 foi marcada pelo movimento de discussao entre 0s
educadores pioneiros no pais, que se engajavam e proclamavam ideias desde 1920,
e defendiam com entusiasmo uma “escola publica, gratuita e laica” (Id,p.47). Esses
educadores foram responsaveis pela publicagcdo, em 1932, do Manifesto dos
pioneiros da educacao nova, onde traziam seus idearios do que seria uma educacao
ideal. Esse documento foi escrito por Fernando de Azevedo® e assinado por 26
professores brasileiros, e também por varios outros profissionais que faziam parte

dessa reestruturagéo da educacao no Brasil (BOMENY, 2001).

% Educador, Sociélogo e um dos lideres nacionais da educagdo como bandeira civilizadora do Brasil.



Junto a essas propostas de reforma educativa também havia outro setor que
sempre interviu e quis privilegiar seus idearios frente a organizagdo da politica de

educacao no Brasil, que foi a Igreja Catolica. Afinal era possuidor,

[...] de uma rede de escolas em todo pais, e consciente de seus
interesses como formuladora de mentalidades e condutoras, correu
com outros setores da sociedade que, igualmente, se empenharam
em intervir no processo de reformulagéo (Id.,p.47).

Como o modelo de educacédo formulado pelos educadores, no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, defendia uma escola publica gratuita e laica, ele foi
rapidamente contestado pela Igreja que tinha como defesa o fortalecimento da “rede
privada de escolas confessionais e de garantir a obrigatoriedade do ensino religioso
em todo sistema educacional” (BOMENY, 2001, p.48).

Os segmentos conservadores mais influentes da Igreja Catdlica na
década de 1930 viam no liberalismo individualista a mesma ameaca
de desagregacdo que atribuiam ao comunismo. Ser individualista,
liberal, era se insurgir contra as normas sociais, era contribuir para a
desagregacao social — o que afinal seria tdo contestador quanto a
proposta socialista de intervengdo. Os pioneiros foram acusados de
serem partidarios de doutrinas contrarias ao interesse nacional.
Foram acusados de comunistas (Id.,p.50-51).

Apesar de os educadores pioneiros serem comumente chamados de
comunistas, eles levantavam bandeiras liberais (como gostavam de ser
identificados), tais como o livre mercado baseado no capital. E suas propostas para
educacdo eram baseadas em experiéncias dos Estados Unidos e paises europeus
capitalistas (BOMENY, 2001). De acordo com Shiroma et,.al (2004), esses dois
projetos de educacdo em disputa protagonizado pela Igreja Catélica e os pioneiros
da educacdo nova se diferenciavam mais no aspecto superficial, e os dois
influenciaram nas tomadas de decisdes do governo sobre os rumos educacionais.

Sobre isso a autora (2004, p.22) relata que os:

Dois projetos educacionais, da Igreja Catolica e dos defensores de
uma educacdo nova, adequada aos novos tempos, sobrelevaram em
importancia, mas eram, sem duvida, diversos apenas na superficie.
N&o existia discordancia de fundo entre eles: ambos se adequavam,
cada um a seu modo; as relacGes sociais vigentes € nem um nem
outro as colocava em questdo. Na defesa de seus interesses, porém,
lutavam pela hegemonia de suas propostas em nivel de governo. De



um lado, a Igreja e seu enorme poder de influencia sobre a
populacédo e de pressado sobre o préprio governo; de outro, 0s que
propughavam novos conceitos educacionais e seu prestigio como
“‘educadores” na sociedade brasileira. Vargas e Campos procuraram
conciliar as reivindicacbes divergentes e, sempre que puderem,
manipularam-nas em seu proveito.

Assim, 0 governo atendeu ao grupo de educadores que defendia a renovacao
no que tange ao ensino obrigatdrio, gratuito e universal, criando um Plano Nacional
de Educacdo com vistas a defender um aumento nos recursos e maior
responsabilidade da Unido frente as demandas escolares. J& no que concerne ao
atendimento a Igreja, o Estado garantiu a existéncia de escolas particulares e a
isencdo de impostos pagos por elas, a continuacao do ensino religioso, liberdade na
forma de ensinar e reconhecimento da parte da familia no que condiz a educacéo. E
isso foi o que formou a nova Constituicdo promulgada em 1934.

[...] os dados disponiveis demonstram que mesmo tendo havido uma
elevacdo no numero de matriculas no periodo, o atendimento escolar
mantinha-se deficitario. Assim, entre a intencdo oficial de implantar
no Brasil uma educacdo que contribuisse para realizar segundo
Vargas, uma obra preventiva e de saneamento e o atendimento
escolar havia uma distancia consideravel. (SHIROMA, et.,al, 2004,
p.25)

Porém a Constituicdo de 1934 ndo durou muito tempo, pois em 1937 Getulio
Vargas fecha o Congresso Nacional e impdem o Estado Novo, estabelecendo uma
nova Constituicdo (SANTOS, 2011). Nessa nova conjuntura de governo ditatorial, a
educacdo vinha como uma aliada na construcdo da nacionalidade que o Estado
desejava arquitetar, e também no combate a “subversao ideoldgica”.

A educacdo era especifica para cada tipo de classe, na qual os pobres eram
destinados a formacéao profissional, com o objetivo e resigna-los sobre sua situacao

social. Shiroma et,.al (2004, p.26) também diz que nesse contexto:

Demarcavam-se, enfim, os termos de uma politica educacional que
reconhecia o lugar e a finalidade da educacéo e da escola. Por um
lado, lugar da ordenagdo moral e civica, da obediéncia, do
adestramento, da formacdo da cidadania e da for¢ca de trabalho
necessarias a modernizacdo administrada. Por outro, finalidade
submissa aos designios do Estado, organismo politico, econémico e,

sobretudo, ético, expressao e forma ‘harmoniosa’ da nagao brasileira.



Na década de 1940 e inicio do Estado Novo de Getulio Vargas a educacéo foi

“caracterizado por reduzida circulagdo de ideias” (SHIROMA, et.,al, 2004, p.26), por

conta do regime ditatorial. Porém, em 1942, com a nomeacdo do novo ministro

Gustavo Capanema, da Educacdo e Saude Publica, foi lancado uma série medidas

denominadas Leis Orgéanicas do Ensino (ver quadro 2).

Quadro 2 - Lei Orgéanicas do Ensino implementadas pelo ministro da educagédo Gustavo

Capanema.
Decreto Data Assunto
4.048 22 de janeiro de 1942 Lei Organica do Ensino Industrial
4.073 30 de janeiro de 1942 Criagdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI)
4.244 9 de abril de 1942 Lei Organica do Ensino Secundario
6.141 28 de dezembro de 1943 Lei Organica do Ensino Comercial
8.529 2 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Primario
8.530 2 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Normal
8.621 10 de janieor de 1946 Criagdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC)
9.613 20 de agosto Lei Organica do Ensino Agricola

Fonte: Shiroma, et.,al (2004) Confeccionado pela propria autora

As legislagbes implementadas por Capanema foram a continuagdo e

expansdo das leis iniciadas por Francisco Campos em 1930. As Leis Orgéanicas

estabeleceram regras para todos os niveis educacionais, alargando o ensino

profissional. Enquanto as leis de Campos contemplavam somente 0 ensino

comercial, as de Capanema também difundiam o técnico profissional industrial.

Ainda foi organizado o ensino normal e primario (Id,.).

De acordo com Bomeny (2001), as reformas de Capanema foram essenciais,

pois formaram e desenharam a politica educacional com a institucionalizacdo de

varias demandas que ja vinham ha tempo sendo reivindicadas, como:

A Reforma do Ensino Secundario, em 1942, a Reforma Universitéaria,
com o estabelecimento de um padrdo nacional de organizacdo do
ensino superior, a Nacionalizagdo do Ensino, a criagao do Sistema
de Ensino Profissional, o chamado sistema paralelo — o complexo de
servicos de treinamento para atividades econdmicas (Senai, Sesi,
Senac, Sesc) -, tudo isso ganha forma e organizacdo na Era Vargas,
sob a lideranca primeiro de Francisco Campos e, mais longamente,
de Gustavo Capanema (BOMENY, 2001, p.52).

As autoras Bomeny (2001) e Shiroma et,.al (2004) relatam que as reformas

de Capanema, apesar de significantes na organizacédo da politica de educacao, nao



proporcionaram uma educacdo igual para todos, persistindo uma dualidade
educacional de acordo com a classe social dos individuos:

Persistia o velho dualismo: as camadas mais favorecidas da
populacdo procuravam o ensino secundario e superior para a sua
formacdo, e os trabalhadores restavam as escolas primarias e
profissionais para uma rpida preparagdo para o0 mercado de
trabalho (Shiroma, et, al, 2004, p.27).

Em 1945, a ditadura do Estado Novo termina e, em 1946, é promulgada a
nova Constituicdo, que tinha como base a defesa da liberdade e educacao para
todos. Assim, o ministro da educacdo Clemente Mariano convocou um grupo de
especialistas para estudar e propor reformas para assegurar o que a nova carta
constitucional defendia para a educacéo, que era a oferta publica em todos os niveis
de ensino, em companhia com a iniciativa privada. Em 1948, as reformas
educacionais liderados por Clemente Mariane foram apresentadas ao Congresso
Nacional, iniciando um periodo de intenso debate de ideias sobre 0s rumos
ideolégicos da educacéo no pais (Idem,.).

Porém no dia 20 de Dezembro de 1961 é publicado a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pela Lei 4.024, se destacando pelo
carater conservador e privatista, tendo como consequéncia a diminuicdo de recursos
publicos para a educacao (Idem,.). Sobre esse processo de discussdo e vitéria da

iniciativa privada a Shiroma et, al (2004, p. 29-30) afirmam que:

De fato, foram fortes as pressGes conservadoras e privatistas no
vagaroso — 13 anos! — processo de discussdo das propostas
educacionais em sua tramitacdo no Congresso Nacional. Contra elas
insurgiu-se o ‘Movimento em Defesa da Escola Publica”, difundido a
partir da Universidade de S&do Paulo e congregando nomes como
Florestan Fernandes, Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, entre outros. Posteriormente, em 1959, divulgou-se
um novo Manifesto, mais uma vez enderecado ao povo e ao governo
[...] ndo se tratava mais de reafirmar os principios de uma nova
pedagogia, mas de discutir os aspectos sociais da educacdo e a
intransigente defesa da escola publica. [...] Em1961, finalmente, o
Legislativo brasileiro confirmando sua vocacg&o conservadora votou
uma Lei de Diretrizes e Bases da Educagcédo Nacional submissa aos
interesses da iniciativa privada — previa ajuda financeira a rede
privada de forma indiscriminada — e aos da Igreja.(Id, p.29-30)

De acordo com Bomeny (2001), durante a promulgacdo da LDB de 1961 a

defesa da educacédo privada ndo tinha mais a grande lideranca da Igreja Catdlica, e



sim do deputado Carlos Lacerda que defendia o direito de escolha da familia sobre o
tipo de educacéo para o filho, defendendo assim os interesses das escolas catolicas
e de empresarios do setor. A mesma autora relata que Darcy Ribeiro incriminava
Carlos Lacerda como o “coveiro da escola publica” (Id.,p.56). Darcy Ribeiro afirmava
que a familia que Lacerda defendia, era a familia que ndo queria estar junto ao povo,
e “que exige escolas que o poder publico subvencione as despesas, ainda que a
custas da educacgao popular’ (BOMENY, 2001, p.56).

Apesar das conquistas do setor privado da educacdo na LDB de 1961, a
década de 1950 e inicio de 1960 foi uma época marcada pela grande movimentacao
popular, e “a eleigdo do povo como sujeito social na vida brasileira” (Id.,p.57), que foi
altamente influenciado pelos educadores. Nesse periodo houve os “Movimentos da
educacao popular” que tinham como objetivo a alfabetizagédo, educagao e politizacéo
das classes trabalhadoras e menos abastadas.

O educador e politico Paulo Freire foi protagonista nesses movimentos
através do seu método de alfabetizacdo e educacado politica simultanea (SHIROMA,
et., al, 2001). Paulo Freire tinha como um dos objetivos colocar o povo em uma
situacdo que pudesse participar ativamente como eleitores, haja vista que na época
‘o voto ainda ndo era facultado aos iletrados” (Id,.p.31). Sobre esse processo
educacional de Paulo Freire, a autora Helena Bomeny (2001, p.59) contribui

escrevendo que:

Libertar o homem do povo de seu habitual mutismo era missdo e
motivagdo para a mobilizacdo pedagogico-politica que deu vida ao
método de Freire. Todo ato educativo € um ato politico: esta é a
sintese de todo um esfor¢o de conscientizacao pela educagédo que o
método que teve vida longa e inspirou muitas outras experiéncias
pedagdgicas no Brasil e em outros paises da América Latina.

Esse periodo de efervescéncia cultural e politica foi interrompido com o Golpe
Militar de 1964. O regime militar tinha como ponto central o combate ao socialismo e
a defesa pelos ditames econémicos, para esses fins utilizou a censura e repressao,
gue inibiam os movimentos sociais (SHIROMA, et, al, 2004).

A ditadura militar no Brasil foi longa. Durante 1964 e 1985, no ambito
educacional foram feitos planos e reformas. O primeiro grau foi reformado, porém as
mudancas e acOes foram predominantemente nas universidades e no ensino

profissionalizante, em detrimento da educacdo basica. A politica educacional foi



moldada para atender os “imperativos de uma concepg¢ao estritamente econdmica
de desenvolvimento”, que era a prioridade do regime (SHIROMA, et.,al, 2001, p.34).
As legislacdes criadas nesse periodo tinham como objetivo o controle politico e
ideologico da educacédo. Algumas delas podem ser observadas no quadro 3.

Quadro 3 — Leis e Decretos no Regime Militar de 1964

Decreto/ Lei Data Assunto

L. 4464 9 de Novembro de 1964 Regulamentou participacdo estudantil;

L. 4440 27 de Outubro de 1964 Institucionalizou o salario-educagdo;
D. 57634 14 de Janeiro de 1966 Suspendeu as atividades da UNE;

D.53 18 de Novembro de 1966/ Restauraram as universidades federais e modificagdo da representagao estudantil;
D. 252 28 de Feverero de 1967 Complementa o Decreto 53 de 18 de Novembro de 1966;
D. 228 28 de Feverero de 1967 Permitiu que reitores e diretores enquadrassem o movimento estudantil
na legislagdo pertinente;

L.5.540 |28 de Novembro de 1968 Fixou as normas de organizag¢ao e funcionamento do ensino superior;

D-L.477 |26 de Fevereiro de 1969 Proibicdo de qualquer manifestagao politica nas universidades
que se aplicava a todo corpo docente, discente e administrativo das escolas;

L.5.370 |15 de Dezembro de 1967 Criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral)
L.5.692 11 de Agosto de 1971 Fixou diretrizes e bases para o ensino de 12 e 22 graus;

L.7.044 18 de Outubro de 1982 Alteragdo dos dispositivos da Lei 5.692, referentes a profissionalizagdo

no ensino de 22 grau.

Fonte: Shiroma, et,al (2004), adaptado pela autora.
Nota: L= Lei/ D = Decreto

Em 1967, foi promulgada uma nova constituicdo, que nao definiu um
investimento minimo para a politica de educacdo. Assim, Shiroma, et.,al (2004,
p.35), chamam atengéo para “o perfil grosseiro do novo regime”, que relegava pouca
atencdo a expansao e melhoria da educacao no pais. A preocupacao principal da
politica educacional era o investimento na educacao superior e técnica que, além de
produzir desenvolvimento econdémico, o qual era utilizado como campanha do
regime ditatorial, também tinha como norte moldar alunos e professores as
ideologias pregadas pelo regime. Os investimentos no ensino eram encarados como
forma de elevar o capital humano do pais, utilizado para a superacdo do
subdesenvolvimento, em sua marginalizagdo concorrencial no sistema capitalista
mundial (NETTO, 2004).

A educacdo superior ganhou com o aumento no numero de universidades
federais, e também grande investimento de dinheiro puablico em instituicbes privadas.
O empenho do governo em propiciar maior educacéo superior atendia pedidos da
classe média, que exigia cada vez mais sua insercao dentro das universidades do
pais (SHIROMA et,.al, 2004).

Assim as poucas reformas empreendidas no periodo ditatorial ha educacgéo

foram para manter o status quo, tendo pouco efeito na expansdo e melhoria da



educacéao basica brasileira, e fortalecimento do abismo social, considerando o baixo
investimento de recursos financeiros na educacgéo publica, e a grande transferéncia
de dinheiro para instituicdes privadas, fortalecendo a educacédo como fonte geradora
de lucro. Nos fins dos anos 1970 e inicio de 1980, a taxa de analfabetismo no pais,
por exemplo, estava em 33,7% (Id,.).

Dessa forma, Santos (2011, p.6) sintetiza o legado do regime militar no inicio
dos anos de 1980 a politica educacional com os seguintes numeros: “50% das
criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do primeiro grau; 30% da
populacdo eram constituidos de analfabetos; 23% dos professores eram leigos; e
30% das criangas estavam fora da escola”.

A década de 1980 no Brasil foi marcada pela reabertura democratica e de
reconquista por parte da populacdo de seus direitos politicos retirados durante o
periodo da ditadura militar (1964-1984).

[...] nos paises que emergiam de regimes autoritarios, reforcaram-se
expectativas de reordenamento das politicas sociais de modo a fazer
com que a democracia politica pudesse se fazer acompanhar da sua
base indispensavel, a democracia social fundada na maior equidade.
(DRAIBE, 1997, p.5).

Esse periodo foi de luta dos movimentos educacionais, intelectuais e
profissionais que, com o desejo de findar o regime ditatorial e seu prejuizo a
educacao, levantaram bandeiras para um novo tempo, destacando a necessidade
de uma nova legislacdo que contemplasse a atencao sobre a melhoria da qualidade
educacional, a valorizacdo e qualificagdo dos profissionais da educacdo, a
democratizacdo da gestdo, questbes sobre maior financiamento do Estado e
ampliacdo da escolaridade obrigatoria (SANTOS, 2011).

Assim, em 1988 foi proclamada uma nova constituicdo, que ficou conhecida
como Constituicdo “Cidada”, iniciando de fato as politicas sociais de maneira
universal e democratica (DAGNINO, 2004). Sobre isso Maria Cristina Piana (2009,
p.43) relata que:

A Constituicdo Federal de 1988 definiu instrumentos de participacéo
da sociedade civil no controle da gestdo das politicas sociais,
estabeleceu mecanismos de participacdo e implementacdo destas
politicas, apontou canais para o0 exercicio da democracia
participativa, por meio de decisbes direta como o plebiscito,
referendo e de projetos de iniciativa popular. Nesta perspectiva, a



Carta Constitucional instituiu a criacdo de conselhos integrados por
representantes dos diversos segmentos da sociedade civil para
colaborar na implementacdo, execucdo e controle das politicas
sociais.

A nova Constituicdo de 1988 contemplou reivindicacdes de educadores e
resgatou o carater da educagdo como politica social universal, sendo dever e
obrigagdo do Estado, com a garantia da participacdo popular (SANTOS, 2011).
Agora as politicas sociais como também a educacéao era dialogada com a sociedade,
nao sendo mais centralizadas as decisdes no governo federal como acontecia antes
da redemocratizagdo. Os conselhos e plebiscitos, pelo menos na lei, passaram a
envolver 0s atores sociais na participacdo das normatizagcbes, regulacdes e

intervencdes. Assim,

As nossas leis passaram a conhecer importantes mudangas com a
Constituicdo Federal de 1988. Nela, a educacéo foi declarada como
o primeiro dos direitos sociais (art. 6°, da Constituicdo da Republica
Federativa de 1988) sendo também direito politico e direito civil. Esta
formalizagdo no ordenamento juridico do pais significa o
reconhecimento de que ela faz parte das dimensfes estruturais da
propria consisténcia do ser humano e fator indispensavel da vida
social. (CURY, 2012, p.149)

Assim a educacao é reconhecida como o primeiro dos direitos sociais, que
deve proporcionar acesso e qualidade a todos indiscriminadamente, fortalecendo os
principios de equidade, cidadania e democracia. A partir do inicio da nova
Constituicao brasileira de 1988, como lei maior do pais, no campo da educacédo e
também em outras areas (saude, assisténcia...) sdo elaboradas leis “inferiores”, que
dardo subsidios para se efetivar as leis, que no ambito da educacdo tem como
referéncia a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), sancionada em 1996 (PIDHDD,2005).

1.21 A Lei de Diretrizes e Bases de 1996: na contramd@o do projeto de

democratizacao brasileira em prol do movimento neoliberal

As discussdes para a elaboracédo da LDB iniciou desde os anos de 1980, e
mobilizou os educadores, que através da via democratica e reflexiva produziram seu

projeto de defesa. Houve uma grande organizacdo por parte dos profissionais de



educagcdo, que passaram por varias reunides e discussdes sobre as novas

definicbes que viriam em pauta na nova lei educacional.

[...] em 1987, iniciaram-se as discussfes em torno do projeto para a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O primeiro
projeto, delineado por Dermeval Saviani, foi apresentado a Camara
Federal, pelo Deputado Octavio Elisio (PMDB-MG), em 1988,
quando era ministro da educagao Carlos Sant’Anna. Naquele texto,
ficou registrado e deu-se visibilidade as reivindicacdes que, de certo
modo, foram incorporadas ao texto constitucional. O projeto
educacional que ganhara forma foi novamente testado nas
discussbes para a nova legislacdo educacional que pretendia, de
uma sO vez, reordenar todos os niveis de ensino. O texto
apresentado por Elisio recebeu emendas e, em dezembro de 1988,
foi relatado pelo deputado Jorge Hage (entdo PSDB-BA, depois
PDT). Ciente da importancia do que estava por vir, a comunidade
educacional permaneceu organizada por meio do “Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica na LDB”, ao qual se associavam mais
de 30 entidades nacionais de feicdo sindical, académica, religiosa,
profissional (Shiroma, et.,al, 2004.p50).

Porém, paralelamente a esse contexto de retomada de direitos no Brasil, o
mundo passava por uma crise econdmica. Tal crise era entendida pelos tedricos
capitalistas como uma crise fiscal decorrente da diminuicdo da poupanca do Estado.
Assim, estes tedricos responsabilizavam o papel intervencionista do Estado “que de
fator de desenvolvimento se transforma em obstaculo” (PEREIRA, 1998). Desse
modo, surge a necessidade de uma nova forma de organizar o Estado, sob a
perspectiva neoliberal ou da chamada terceira via.

O neoliberalismo pode ser entendido como uma matriz ideolégica que inclui
varias medidas, entre as quais se destacam: a desregulamentacdo, privatizacdo e o
Estado minimo, que significam cortes nos gastos publicos (SHIROMA  et.,a, 2004). A
terceira via é outra perspectiva tedrica, que possui em comum com o neoliberalismo
o diagnéstico de que o responsavel pela crise é o Estado intervencionista, mas
ressaltando o problema gerencial, propondo como solugéo as parcerias publicas e
privadas (PERONI, et,al, 2009). Essas duas perspectivas influenciaram os

implementadores® da reforma do estado no Brasil.

® Iniciadas no governo Collor de Mello (1990-1992) as ac¢bes politicas relacionadas a reforma do
Estado no Brasil continuam no governo Itamar Franco (1992-1994), mas se moldam definitivamente
no primeiro mandato do governo Fernando Henrique Cardoso (de 1995 a 1998), através do Ministério
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Portanto, no mesmo momento em que O pais passa pelo processo de
redemocratizacdo, consagracdo de direitos via politicas sociais, onde o Estado é
responsavel pelo acesso e qualidade a servicos publicos, o mundo vem nha
contram&o com o fim do sistema de Bem-Estar Social nos paises centrais, oriundo
da crise, reformulando “o papel do Estado, principalmente para com as politicas
sociais” (PERONI, et,.al, 2009, p.762).

Nesse contexto confuso no qual o Brasil se encontrava que era a ascensao
da defesa das politicas sociais e reducdo de gastos, sob a égide da Reforma do
Estado, a LDB € articulada e sancionada, sendo extremamente influenciada por
esses dois processos. Assim, 0 que comegou com forte articulacdo dos profissionais
da educacao no sentido de democraticamente tracar suas prioridades e caminhos
para a LDB, é reformulado pelas novas necessidades politicas econdmicas de
reforma do Estado, que tinha como principio sua diminuicdo e abertura para o
mercado. Sobre isso, Frigotto e Ciavatta (2003, p.109-110) dizem que:

O infindavel processo de tramitacdo da LDB e as centenas de
emendas e destaques feitos pelos parlamentares da base de
governo, em verdade, eram uma estratégia para ganhar tempo e ir
implantando a reforma educacional por decretos e outras medidas. O
pensamento dos educadores a sua proposta de LDB ndo era
compativel com a ideologia e com as politicas do ajuste e, por isso,
aqueles foram duramente combatidos e rejeitados. Foi por isso,
também, que o projeto de LDB oriundo das organizacbes dos
educadores, mesmo sendo coordenado, negociado e desfigurado
pelos relatores do bloco de sustentacdo governamental, foi rejeitado
pelo governo. Todas as decisdes fundamentais foram sendo tomadas
pelo alto, pelo Poder Executivo, por meio de medidas provisodrias,
decretos ou por leis conquistadas no Parlamento mediante o
expediente da troca de favores.

Entdo, em 1996, no governo do entédo presidente Fernando Henrique Cardoso
€ sancionada a nova LDB. Seguindo a tradicdo nacional, o projeto implementado
ndo passou pelo processo democratico de debate e formacdo de consensos entre
governo e a sociedade civil. Sendo elaborada a partir de “conciliagdes ocultas”, a
nova lei entra em consonancia com as acfes politicas voltadas para a reforma
neoliberal do Estado em curso no pais (FERNANDES, 1991).

Com efeito, diferentemente do projeto da Camara que se formulou
sobre uma concepc¢do de democracia participativa, compartilhando-
se as decisfes entre as autoridades governamentais e a comunidade

da Administracdo Federal e Reforma do Estado — MARE, sob a lideranca do ministro Luiz Carlos
Bresser Pereira.



educacional organizada, através de Conselhos de carater
deliberativo, o projeto do Senador tem por base uma concepcéo de
democracia representativa na qual a participacdo da sociedade se
limita ao momento do voto através do qual se da a escolha dos
governantes. Uma vez escolhidos, estdo eles legitimados para tomar
as decisbes em nome de toda a sociedade ndo necessitando mais
sequer consulta-la.(SAVIANI, 1997, p.129)

A grande critica de pesquisadores como Peroni (2008), Shiroma (2007) e
Saviani (2007) é que a LDB promulgada em 1996, além de descartar a construcao
coletiva dos educadores que vinha se moldando desde os anos 1980, pouco se
diferenciou do prescrito na Constituicdo de 1988. A LDB de 1996 tem varias lacunas.
Ela descreve o que deve ser feito, mas nédo explica como far4d. O objetivo da nova
LDB pelos educadores era instrumentalizar e operacionalizar o que se propds na
Constituicao de 1988. Mas isso hao ocorreu.

A reforma da LDB, com o inicio caloroso de dialogo e construcdo coletiva dos
educadores, no final da década de 1980, foi aprovada em 1996 na contramao da
retomada do processo democrético no pais, mas de acordo com as novas diretrizes
econdmicas neoliberais que tinham como meta a diminui¢cdo dos gastos do Estado.
Apesar dessas questdes conflituosas, a LDB em seu artigo 3° ratificou os principios

basicos que o ensino sera prestado no Brasil:

| - igualdade de condicdes para o0 acesso e permanéncia na escola;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepgbes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educacao escolar;

VIl - gestédo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagéo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas
sociais. (MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 1996, p.2)

A LDB organizou a educagédo em dois niveis: educacao basica, que congrega
educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; e a educacdo superior. No
que tange a educacdo basica, a LDB pautou-se principalmente no foco da
descentralizacdo administrativa, trazendo “mudancas nas responsabilidades dos

entes federados quanto a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino em seus



diferentes niveis” (SANTOS, 2011, p.9). Assim, 0 que anteriormente era
centralizado pela Unido, passa a contar com a parceria de estados e municipios na
organizacdo da educacdo, com o objetivo de materializar uma gestdo democratica
(ALMEIDA, 2010). Mas o autor relata que essa “descentralizagcéo” foi na verdade

uma

[...] diminuicdo da participacdo da Unido no montante de recursos e
do aumento da participacdo de estados e municipios, além de uma
municipalizagcéo induzida pela  combinacdo entre as
responsabilidades constitucionais de cada ente com a educacdo
publica e as novas condicBes de financiamento do setor. (Id, p.18)

A ideia de descentralizacéo, tanto na educacdo como em outras areas das
politicas sociais, surgiu com a negacao do Estado centralizado, heranca do periodo
ditatorial, no qual as regifes e localidades ndo tinham poder na gestao das politicas
para defender seus interesses e suas necessidades. I1sso ocorria tanto na politica de
educacdo como também em outras areas, como saude e assisténcia social.
(Gentilini, 2012).

A LDB de 1996 obedeceu aos principios da reforma do estado, administrando
as determinacbes do Banco Mundial, que a partir dos anos de 1990 passou a ditar
normas e regras para a educacdo aos paises em desenvolvimento. Além da
disponibilizacdo de financiamento e recursos para os paises, 0 Banco Mundial vem
oferecendo um pacote padronizado de politica educacional que acredita ser vital
para o fortalecimento da economia e desenvolvimento: 0 acesso ao ensino com
equidade, qualidade e reducdo da distancia entre a reforma educativa e a reforma
das estruturas econdmicas (TORRES; CORULLON, 2007).

O Banco Mundial estimula a maior parceria da sociedade civil na
responsabilidade das questdes educacionais e diminuicdo dos gastos publicos.

Nesse sentido,

O BM propde uma redefinicdo do papel tradicional do Estado em
relacdo a educacdo, uma redefinicdo dos parametros e prioridades
da despesa publica, e uma contribuicdo maior das familias e das
comunidades nos custos da educacdo. [...] O modelo educativo que
nos propde o BM é um modelo essencialmente escolar com duas
grandes auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo
escolar configurado em torno de variaveis observaveis e
guantificaveis, e que ndo comporta 0s aspectos especificamente
gualitativos, ou seja, agueles que ndo podem ser medidos mas que



constituem, porém a esséncia da educacdo. Um modelo educativo,
por fim que tem pouco de educativo. (Id.,p. 137-139)

Assim, a forma de educacéao proposta pelo Banco Mundial que teve influéncia
sobre a LDB de 1996 preconiza quantidade ao invés da qualidade, excluindo da

contribuicdo professores e os estudos pedagogicos em favorecimento ao mercado.

1.2.2 Configuracédo da Educacéo apés os anos 1990

A politica educacional brasileira na década de 1990 iniciou com grandes
expectativas, mas também com algumas frustacdes. Porém muitas questdes foram
conquistadas e avancgadas, principalmente no que concerne ao acesso a educacao,
gque pode ser observados a partir de dados do INEP: a porcentagem de
escolarizacdo da populacéo na faixa etaria de 7 a 14 anos saltou de 67%, Em 1970,
para 95,8%, em 1998, e o atendimento escolar na mesma faixa etaria ultrapassa
90% da populacdo (BOMENY, 2001). Assim, o que se configura como o grande
desafio da educacédo na atualidade € a qualidade. Sobre isso Bomeny (2001, p.66)

contribui dizendo que:

[...] os indices de universalizagdo do acesso a educacao basica sao
bastante estimulantes, o problema est4 na eficiéncia do sistema
escolar em oferecer educacdo bésica de qualidade. indices de
repeténcia, baixo desempenho em escrita, calculo e localizacdo
geografica e histérica deram o tom da crise da educacéo brasileira no
final do século XX. A sociedade da informacdo encontrou no pais um
sistema de ensino grande mas incapaz de fornecer aos estudantes
habilidades requeridas a competicdo e desempenho na sociedade
urbana do conhecimento.

Desse modo, o grande desafio da politica educacional na atualidade é a real
efetividade e impacto positivo na vida da populacéo. A necessidade de melhoria da
qualidade da educacao é latente, haja vista que o acesso as escolas ja pode ser
considerado universal. Assim a grande problematica a ser enfrentada é a qualidade.
Nesse sentido, Oliveira (2014, p.411) afirma que “as reformas apreendidas no Brasil
ao longo dos anos de 1990 trazem, como grande impeto, o foco na melhoria da
qualidade da educacao brasileira”.

Em resposta a essa necessidade de melhoria no ensino, no dia 24 de abril de

2007 foi lancado, pelo governo de Luis Inacio Lula da Silva, o Plano de



Desenvolvimento da Escola (PDE). O Plano foi oficializado pelo Decreto n°® 6.094,
gue dispbem sobre o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagéao.

O PDE prevé projetos para todos os niveis e modalidades de ensino, sendo
denominado por Saviani (2007, p.1233) como o “grande guarda-chuva” de todos os
programas do MEC. No que se refere a educacao basica, o plano criou 28 diretrizes
com o objetivo declarado de melhorar a qualidade (OLIVEIRA, 2014).

O PDE tem como seu “carro-chefe” o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica, o IDEB, que tem dois eixos principais: o fluxo escolar e o
desempenho na Prova Brasil (OLIVEIRA,2014, p.413). O indice é o principal
instrumento de afericdo da qualidade educacional no pais, sendo responsavel pelas
principais medidas tomadas na area educacional, desde a determinacdo dos
curriculos minimos para as escolas, bonificacdo salarial de professores e destinos
de financiamento do Programa Dinheiro na Escola (PDDE).

A avaliagdo de politicas sociais ganha forte influéncia no Brasil a partir dos
anos de 1990, sendo suas técnicas de analise extremamente valorizadas para
alcancar o objetivo de diagnosticar e dai propor medidas eficazes para a melhoria da
qualidade dos servicos (BONAMINO, 2002). Ela comeca entdo a abranger
particularmente a politica educacional e o IDEB passa a representar o principal
instrumento de avaliacdo da qualidade do ensino basico no pais.



2 AVALIACAO DE POLITICAS SOCIAIS: DOS CONCEITOS, QUESTOES A
ATUACAO NO CAMPO DA EDUCACAO

“‘Que nunca se diga: isso é natural, para que nada passe por
imutavel...”. Bertold Brecht

2.1 Breve ensaio sobre as avaliagdes de politicas sociais

A avaliagdo de politicas sociais € uma tematica que vem crescendo a cada
dia, servindo de base para realocar, melhorar e desenvolver as interven¢gdes do
Estado na sociedade. De acordo com autores como Faria (2005), Silva (2001) e
Boschetti (2009), as técnicas de avaliagdo emergiram nos Estados Unidos na
década de 1960 com o objetivo de aferir agdes publicas, objetivando identificar o que
era mais eficaz, tendo em vista o grande gasto publico do periodo e a falta de
controle sobre eles. Dessa forma, buscava-se uma maior fiscalizacdo e dominio dos
gastos publicos (FARIA, 2005).

[...] a expectativa era, ainda, a de que a avaliacdo, ao superar o
problema de déficit de compreenséo acerca desses processos e de
seu impacto, pudesse garantir a racionalidade dos processos
decisorios e a legitimacdo das politicas e dos programas. (FARIA,
2005, p.98)

O uso de politicas avaliativas nos Estados Unidos nessa época era
estritamente circunscrito a critérios metodologicos e nas formas como se classificava
as avaliacfes. Dessa forma, era primordialmente uma avaliacdo instrumental, onde
“‘partia-se da premissa que o0s resultados da avaliacdo seriam automatica e
necessariamente encampados pelos tomadores de decisbes para a melhoria da
politica ou do programa em questao” (FARIA, 2005, p.101).

No Brasil e na América Latina as avaliagbes das politicas sociais cresceram
nos anos de 1980 e 1990. Nesse periodo, o Brasil passa pelo periodo de
redemocratizacdo, forte organizacdo dos movimentos sociais pela luta de seus
direitos universais, equanimes, organizando e direcionando melhor o dinheiro

publico em programas sociais, que teve como um dos marcos a nova Constituicdo



de 1988 (SILVA, 2001). Porém, também nesse mesmo periodo sdo iniciados os
mecanismos de reforma do Estado, ou reformas neoliberais, que tem como objetivo
a diminuicdo da interferéncia do governo na economia, ocasionando a reducéo de
politicas sociais (FARIA, 2005). Ambos o0s processos permearam e influenciaram as
politicas e estudos de avaliagdo de politicas sociais no pais.

A avaliacdo se assemelha a um trabalho de pesquisa, pois ambas possuem
harmonia em relagcdo a varios pontos, como mostra Faria (1996, p. 42): "[...] o
conteudo substantivo dos fenémenos estudados; as técnicas de coleta, organizacao
e andlise de dados; e utilizacdo dos resultados". Mas, elas detém diferencas, e de
acordo com o autor citado, as especificidades da avaliagdo correspondem:

e do ponto de vista metodoldgico, a avaliacdo é uma atividade que
obtém, combina e compara dados de desempenho com um conjunto
de metas escalonadas;

e do ponto de vista de sua finalidade, a avaliagdo responde a
guestbes sobre a eficicia/efetividade dos programas e, neste
sentido, sua tarefa € julgar e informar;

e do ponto de vista de seu papel, a avaliacdo detecta eventuais
falhas e afere méritos dos programas durante sua elaboragéo. Neste
sentido, sua tarefa € formativa, permitindo a correcdo ou
conformagéo de rumos. (FARIA, 1999, p. 42).

Dessa forma, a avaliacdo utiliza-se de métodos e técnicas da pesquisa social,
mas seu objetivo € diferente, pois é uma atividade que se baseia em realizar
julgamentos e afericbes de uma determinada intervencado, para respaldar tomadas
de decisdo da politica, programa ou projeto, tanto em sua implantacéo,
implementacdo e resultados (DESLANDES, 1997). Aguilar e Ander-Egg (1994)
dizem que avaliagao € um tipo de “pesquisa social aplicada”. Ja a pesquisa € um
processo sistematico de constru¢cao de conhecimento, que tem como meta principal
a geracéo de novos conhecimentos.

A avaliacdo tem a caracteristica de julgar e atribuir valor a determinada
intervencdo e projeto (MIOTO; NOGUEIRA, 2007, p. 296). Prates (2010) também
contribui dizendo ser uma “atividade sistematica, planejada e dirigida”, onde o
propésito é produzir informagdes que sejam importantes e aptas para “fundamentar
juizo sobre o0 mérito do programa ou atividade, buscando comprovar extensao e grau
de resultados”. Nesse sentido, a avaliacdo auxilia na tomada de decisdes sobre o

percurso do projeto/programa, a partir de subsidios concretos.



O termo avaliagdo etimologicamente significa valor, esforgco de
apreciar efeitos reais, determinando o que é bom ou ruim, como
juizo, ndo pode neutro, nem exterior as relacdes de poder, logo tem
carater eminentemente politico exigindo postura de objetivacdo e
independéncia. [...] avaliar em sentido lato significa estimar mérito,
estabelecer juizo pautado em critérios. (PRATES, 2010, p. 5).

Minayo (2005) também relata que avaliagdo € uma forma sistemética de
diagnosticar os méritos e relevancias de uma politica, programa ou projeto. De

acordo com a autora uma boa avaliagdo tem como finalidade:

[...] reduzir incertezas, a melhorar a efetividade das acgbes e a
propiciar a tomada de decisdes relevantes. Guia-se por quatro
objetivos: oferecer respostas aos beneficiarios, a sociedade e ao
governo sobre o emprego dos recursos publicos; orientar o0s
investidores sobre os frutos de sua aplicagdo; responder aos
interesses das instituicbes, de seus gestores e de seus técnicos;
buscar sempre uma melhor adequagdo de suas atividades.
(MINAYO, 2005, p.19)

A mesma autora, utilizando do autor Pabon (1985), relata que o conceito de
avaliacdo verdadeiramente e tradicionalmente académico € a organizacdo para
aferir algo, comparar seus resultados com critérios instituidos “e fazer uma analise
critica, considerando-se a magnitude da diregdo da diferenga” (PABON, 1985, p.37
apud MINAYO, 2005, p.23). Mas de acordo com Aguillar e Ander-Egg (1994), ela
tem um carater mais restrito, sendo um conjunto de técnicas que busca medir a
eficacia, eficiéncia e efetividade das politicas e projetos durante todo o0 seu percurso.
Sobre isso Rossi et al (1992, p.632) definem avaliagdo de politicas e programas

sociais como sendo a:

utiizacdo de metodologias de pesquisa social para investigar, de
forma sistematica, a efetividade de programas de intervencao social,
gue foi adaptada ao seu ambiente politico e organizacional e
planejada para conformar a a¢édo social, de maneira que contribua
para a melhoria das condi¢bes sociais.

Autores como Silva e Branddo (2003) fazem criticas ao modelo fechado,
restrito das avaliagbes formais e trazem um conceito mais inovador e atual de

avaliacao:



Entendemos avaliacdo como elaboracdo, a negociacdo, a aplicacédo
de critérios explicitos de analise, em um exercicio metodologico
cuidadoso e precioso, com vistas a conhecer, medir, determinar e
julgar o contexto, o0 mérito, o valor ou o estado de um determinado
objeto, a fim de estimular e facilitar processos de aprendizagem e de
desenvolvimento de pessoas e de organizagcbes (SILVA e
BRANDAO, 2003, p.2).

Porém, como dito tradicionalmente a avaliacdo tem a norma de aferir,
atribuindo valores sobre as concepc¢des de eficiéncia, eficacia e eficiéncia. No que
condiz a eficacia Arretche (1999) diz ser a correlacdo entre o0s objetivos,
instrumentos utilizados e resultados alcancados. Assim, verifica-se 0 que se prop0s,
e 0 que verdadeiramente alcangou, bem como 0s caminhos previstos e 0S percursos
realmente utilizados. Cohen e Franco (1993) também dizem que a eficacia
corresponde a propor¢cao em que se alcanca os objetivos e metas do projeto, em um
determinado periodo de tempo. Sendo assim, a eficacia remete ao tempo gasto para

realizagéo dos objetivos.

A avaliagcdo de eficacia é seguramente a mais usualmente aplicada
nas avaliagbes correntes de politicas publicas. Isso porque ela é
certamente aquela mais factivel e menos custosa de ser realizada.
Na verdade, o avaliador estabelece uma equacdo entre metas
anunciadas por um programa e, deste modo, conclui pelo sucesso ou
fracasso da politica. (ARRETCHE, 1999, p.34)

Sobre a avaliacdo de eficiéncia, busca-se entender “o esforgco empregado na
implementagdo de uma dada politica e os resultados alcangados” (Id,.),
caracterizando pela averiguacdo do dinheiro investido e resultados alcancados. A
eficiéncia € o conceito onde o basico é minimizar 0s custos e maximizar 0s
resultados, ou seja, um projeto € eficiente quando gasta igual ou menor ao
orcamento planejado e ainda assim consegue bons resultados (COHEN; FRANCO,
1993).

J& a avaliacdo de efetividade, busca examinar os objetivos de determinada
politica, os resultados e possiveis impactos que foram alcancados (ARRETCHE,
1999). Assim, a efetividade se esbarra como sinbnimo de impacto e vem para
averiguar se houve alguma mudanga na realidade inserida, com o projeto, e se 0
problema que se propds a resolver foi ou ndo solucionado (COHEN;FRANCO,
1993).



Por avaliacdo de efetividade, entende-se o exame da relagéo entre
implementacdo de um determinado programa e seus impactos e /ou
resultados, isto é, seu sucesso ou fracasso em termos de uma
efetiva mudanca nas condi¢cdes sociais prévias da vida das
popula¢cdes atingidas pelo programa sob avaliacdo [Figueiredo e
Figueiredo, 1986]. E precisamente na avaliacdo de efetividade que a
distingdo entre avaliagdo e analise torna-se mais clara e necessaria,
devido a necessidade ja mencionada de demonstrar que 0s
resultados encontrados na realidade social estdo causalmente
relacionados aquela politica particular. E, adicionalmente, da
necessidade de distinguir entre os produtos de uma politica e seus
resultados. (ARRETCHE, 1999, p.31-32)

Na necessidade de se investigar essas trés nuances de uma politica que é
sua eficiéncia, efichcia e efetividade, as avaliagbes se organizam
predominantemente em antes e depois da implementacado de uma dada intervencgao.
Assim, a avaliacdo pode acontecer antes ou depois da execucdo do projeto, se
caracterizando por ser avaliacdo ex-antes (antes da acdo), e ex-post (posterior a
acao).

De acordo com Penna Firme (2003) avaliagdo pode ser algo que realmente
contribua para o aperfeicoamento e melhoramento efetivo de uma politica, programa
ou projeto, mas também o contrario pode acontecer, levando a diagndsticos

incorretos e aleatorios.

[..] nem toda avaliagdo €& produtiva: ‘avaliar pode ser um
empreendimento de sucesso, mas também de fracasso; pode
conduzir a resultados significativos ou a respostas sem sentido; pode
defender ou ameacar, dependendo de seus propositos e da
seriedade intelectual com que é feita (MINAYO, 2005, p.20).

Para Penna Firme (2003), uma boa avaliacdo deve vir alicercada em prol da
cidadania e dos direitos humanos, trazendo reais transformacfes aos sujeitos que
protagonizam as politicas sociais. E para que isso seja alcancado a autora elenca
quatro questdes fundamentais que deve haver em uma avaliagdo, que séo: utilidade,
viabilidade, ética e precisao.

No caso brasileiro, as avaliacbes de politicas sociais foram altamente
permeadas pela reforma do estado, que tem como objetivo reduzir os gastos
publicos, passando parte da responsabilidade das politicas para a iniciativa privada
e sociedade civil. Situacdo que ndo ocorreu somente no Brasil ou na América Latina
(FARIA, 2005).



[...] o desenho dessas reformas privilegiou dois propositos basicos.
Em primeiro lugar, a adocdo de uma perspectiva de contencdo dos
gastos publicos, de busca de melhoria da eficiéncia e da
produtividade, de ampliacdo da flexibilidade gerencial e da
capacidade de resposta dos governos, bem como de maximizacao
da transparéncia da gestdo publica e de responsabilizacdo dos
gestores, em um processo no qual o ‘consumidor dos bens e
servicos publicos estaria, supostamente, em primeiro plano. O
segundo propdsito ou expectativa € de que tais reformas pudessem
contribuir para uma reavaliagdo da pertinéncia das organizacdes
governamentais preservarem todo o0 seu leque tradicional de
atribuicdes, prevalecendo um contexto de valorizagcdo da provisédo
privada de bens e servicos (FARIA, 2005, p.99-100).

Assim, as avaliacbes vém primando pela forma como foi concebida nos
Estados Unidos nos anos de 1960, sendo privilegiado seu carater instrumental,
metodoldgico e, portanto positivista, onde sua ansia € por resultados “em detrimento
dos processos, e na satisfacdo daqueles que passaram a ser denominados
‘clientes’™ (Id, p.104).

Mas as avaliacdes sdo importantes instrumentos que, sendo bem utilizados e
trabalhados, podem contribuir para a melhoria efetiva das politicas sociais,
impactando de maneira positiva nos sujeitos que as utiliza. Porém é necessério,
segundo Minayo (2005), que nao figuem presos a regras e sim ao didlogo, para
conseguir um bom diagnéstico sobre dada realidade. Sobre isso Penna Firme (2003,

p.2) contribui dizendo que:

E na medida em que avaliados e avaliadores dialoguem, instituicoes
e sistemas se sintonizem e inteligéncias mdaltiplas se complementem
gue a avaliagdo ira emergindo com suas caracteristicas mais
notéveis de propulsora das necessérias transformagdes educacionais
e sociais e de advogada dos direitos humanos.

Dessa forma, mais importante do que quantificar e atingir resultados, é
realmente conhecer e entender a politica e o programa, como vem se dando se
articulando, e criando a partir dos atores que o circundam maneiras de melhora-lo, e

reelabora-lo, para que o mesmo seja legitimo.



2.2 O IDEB como instrumento de avaliacdo da politica educacional

No que tange a area de educacao, a discussdo sobre as formas de avaliar a
politica tem acontecido desde os anos de 1960 e 1970, pois de acordo com Pestana
(1999), nesse periodo emergiu a preocupacdo com o diagnéstico sobre a
racionalizacdo dos recursos para atender a maior demanda possivel, e sobre a
melhor forma da educacdo oportunizar igualdade a todos em detrimento da

reproducao de classe.

Nos anos de 1980, em virtude do movimento de Reforma do Estado, as
avaliacdes foram consideradas como protagonistas, pois a forma para driblar as
crises econbmicas dos paises era o0 controle e racionalizacdo dos gastos com a
educacdo. Em decorréncia disso foi instalada também uma disputa em relacdo a
indices pelos paises, tecnologias e organizacdes educacionais, que eram
estipuladas pelo mercado (PESTANA, 1999). Assim,

as politicas educacionais passaram a dar maior atencéo a eficiéncia
do funcionamento de suas instituicdes escolares, para maximizar 0os
resultados de alocacdo de recursos limitados, e também a prépria
qualidade desses resultados. Por isso, ampliaram-se e
aprofundaram-se as andlises de deficiéncia da administracédo
escolar, as mensuracdes de ganhos de aprendizagem e de eficacia
dos curriculos e, mais recentemente, as de aquisicdo e dominio de
competéncias e habilidades cognitivas. (Id.,p.53-54)

De acordo com Rosilda Arruda Ferreira (2012), a questdo da avaliacdo da
educagéo no Brasil, sempre esteve predominantemente voltada para a perspectiva
do desempenho do aluno e seu desenvolvimento em relagdo ao aprendizado, com
foco mais voltado da area da psicologia, por agregar questdes de estrutura cognitiva.

Mas nos anos de 1980 o Brasil, que passava por questbes de
redemocratizacéo e fortalecimento de movimentos sociais, e formulacéo de politicas
sociais universais, também vivia, assim como outros paises, no campo da educacéao,

um “conjunto de polariza¢des”, como a:



regulacéo-(des)regulacao; escola publica-privatizacdo da educacéo e
competitividade entre as escolas; preocupacdes sociais-
preocupacbes com a produtividade; igualdade de oportunidade-
exceléncia; necessidades educativas-competéncias e seletividade
(FERREIRA, 2012, p.90).

Assim, no Brasil, especialmente a partir dos anos 1990, o foco da avaliacao
muda das questdes restritivas de ordem cognitiva sobre a aprendizagem dos alunos
para o ponto de “indicador de qualidade da educacéo publica” (Id.,p.88). De acordo
com Ferreira (2012), essa mudanca e énfase maior na questdao da avaliacdo da
politica educacional nos anos 90 foram intensificadas por alguns fatores, entre os
quais ela ressalta:

[...] a crise de legitimidade da educagdo em decorréncia dos
evidentes processos de exclusdo de amplas camadas sociais,
especialmente no que se refere a uma educacdo de qualidade no
conjunto dos paises em desenvolvimento; e a crise de emprego, que
gerou certa descrenca com relacdo aos efeitos sociais da crise de
emprego, que gerou certa descrenga com relagéo aos efeitos sociais
da escolarizacdo e produziu um discurso que buscou transferir a

responsabilidade do Estado pelos resultados da educagéo para
outras instancias da sociedade. (Id.,p.89)

O movimento de fortalecimento do neoliberalismo que acontecia no Brasil, tal
como em outros paises, trazia essa necessidade de isentar o Estado das obrigacdes
e gastos, e repassar assim essa responsabilidade para a sociedade civil. E as
politicas de avaliacdo de desempenho e qualidade da educacdo béasica foram
altamente contaminadas por essa necessidade de responsabilizar a “comunidade
escolar, com destaque para seus gestores e professores, pelos resultados escolares
dos alunos” (Id.,p.89).

De acordo com a autora, esse quadro de diminui¢cdo da responsabilidade do
Estado, que iniciou nos anos 1990 no governo de Fernando Collor, e se intensificou
com o0s oito anos de mandatos de Fernando Henrique Cardoso, e continuou
presente no governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, teve como protagonista
a forte postura de regulacéo estatal.

A politica educacional foi fortemente influenciada por essa logica, que teve
como bragco principal as avaliacdes, primando pela necessidade de propiciar

informacgdes relevantes para o Estado controlar os resultados e regular os sistemas



educacionais. De forma resumida, Ferreira (2012, p. 92) avalia o surgimento das

avaliacdes educacionais e seus objetivos, dizendo que:

As pesquisas voltadas para avaliacdo de sistemas educacionais
ganharam forca a partir dos anos de 1980 e expandiram-se a partir
da década de 1990, paralelamente ao seu crescimento no ambito
das politicas publicas, como ja sinalizamos anteriormente. Na maioria
dos casos, os modelos de avaliacdo que foram sendo consolidados
buscavam construir diagnéstico sobre as praticas existentes no
interior dos sistemas educacionais, visando realizar o continuo
monitoramento do sistema educacional com vistas a detectar os
efeitos positivos ou negativos de politicas adotadas.

Dessa forma, a discussdo sobre avaliagdo na area da educacao vem
ganhando cada vez mais destaque, principalmente no ambito da promocédo da
qualidade educacional, na qual os mecanismos de avaliacdo vem sendo propostos
para diagnosticar erros e acertos objetivando a melhoria na alocacéo e gestdo da
politica de educacéo.

Assim, em 1990 é criado o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo
Bésica (SAEB), com o intuito de colocar em prética aspiracfes sobre a melhoria da
qualidade educacional a partir de uma efetiva investigacdo. Sobre isso Eliezer

Pacheco e Carlos Henrique Araugjo (2005, p.1) relatam que:

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) foi
uma das primeiras iniciativas na América Latina de conhecimento
dos problemas e das deficiéncias do sistema educacional. Seu
principal objetivo é orientar as politicas governamentais de melhoria
da qualidade do ensino. Criado em 1990, teve seu segundo ciclo de
aplicacdo em 1993. A partir de 1995 adquiriu um papel central e
estratégico no monitoramento do sistema educacional, ao buscar
oferecer informacbes para subsidiar o aperfeicoamento de
programas e projetos jA& em desenvolvimento e a adogdo de novas
intervengdes para a promogdo de maior equidade e efetividade dos
sistemas de ensino. Além disso, passou a ser o termémetro da
gqualidade do aprendizado nacional, comparando o desenvolvimento
de habilidades e competéncias bésicas entre anos e entre as séries
escolares investigadas, 42 e 82 séries do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio.

O SAEB desde sua criacdo até os dias de hoje passou por algumas
reformulacdes, melhorias e adequacfes. No primeiro ano de implantacdo baseava
suas analises em aplicagdo de provas e levantamento de dados em ambito nacional.

Em 1993, teve sua segunda fase, onde organizaram seus trés eixos de estudos, que



€: o rendimento do aluno; perfil e praticas docentes; e perfil dos diretores e gestédo
escolar. No ano de 1995, houve a inclusdo de investigacdo do ensino médio e da
rede particular, e uma tentativa de melhorar o conhecimento sobre a realidade dos
estudantes a partir de questionarios socioeconémicos. Em 1997 buscou-se construir
matrizes de referéncia (INEP, 2002).

Atualmente o SAEB esté disposto na Portaria de nimero 931, de 21 de Margo
de 2005, sendo formado por duas matrizes de referéncia, que sdo a Avaliacao
Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC). O primeiro processo do SAEB, a ANEB, realiza amostragens da
rede de ensino em cada unidade da Federag&o, tendo como cerne a gestdo dos
sistemas educacionais, sendo nomeada de SAEB em suas exposicbes. Ja a
ANRESC, que detém um olhar mais extenso e detalhado, tendo como base cada
escola, € amplamente conhecida como Prova Brasil (Id.,).

No que compete a ANEB, vem descrito no 1° paragrafo que:

A ANEB mantera os objetivos, caracteristicas e procedimentos da
avaliacdo da educacdo béasica efetuada até agora pelo SAEB
realizado por meio de amostras da populacdo, quais sejam: a) a
ANEB tem como objetivo principal avaliar a qualidade, eqlidade e a
eficiéncia da educacgdo brasileira; b) caracteriza-se por ser uma
avaliacdo por amostragem, de larga escala, externa aos sistemas de
ensino publico e particular, de periodicidade bianual; c) utiliza
procedimentos metodolégicos formais e cientificos para coletar e
sistematizar dados e produzir informacfes sobre o desempenho dos
alunos do Ensino Fundamental e Médio, assim como sobre as
condi¢Bes intra e extra-escolares que incidem sobre o processo de
ensino e aprendizagem; d) as informacdes produzidas pela ANEB
fornecerdo subsidios para a formulacdo de politicas publicas
educacionais, com vistas a melhoria da qualidade da educagéo, e
buscardo comparabilidade entre anos e entre séries escolares,
permitindo, assim, a construcdo de séries histéricas; e) as
informagdes produzidas pela ANEB n&o serdo utilizadas para
identificar escolas, turmas, alunos, professores e diretores; (BRASIL,
2005, p.17).

J& o segundo paragrafo da legislacdo traz escritos os objetivos da ANRESC,

que séao:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma
gue cada unidade escolar receba o resultado global; b) contribuir
para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de qualidade
e equidade da educacéo brasileira e adequados controles sociais de



seus resultados; c) concorrer para a melhoria da qualidade de
ensino, reducao das desigualdades e a democratizagdo da gestédo do
ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em consonancia com
as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo
nacional; (Id.,).

No ano de 2013, foi incorporado ao SAEB outro eixo de andlise, que é a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que de acordo com o INEP* é uma
avaliacdo de larga escala que tem como critério metodolégico o censo dos alunos do
3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, com o objetivo de apreender os
graus de alfabetizacdo e entendimento em lingua portuguesa e mateméatica. Assim
busca entender os ciclos de alfabetizacdo das escolas da rede publica. Dessa forma,
o SAEB tem em seu conjunto trés avaliacbes de larga escala, que podem ser

visualizadas no quadro 4.

Quadro 4- Organizacao do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica Nacional

ANEB (Avaliagdo ANRESC/Prova Brasil ANA (Avaliagdo
Nacional da Educagao (Avaliacdo Nacional de Nacional de
Basica) Rendimento Escolar) Alfabetizacdo)

Fonte: INEP (2013), confeccionado pela autora.

Em 2007, o SAEB “gerou um fruto”, o IDEB (SOUZA;ASSUNCAO, 2011). O
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) foi criado pelo INEP, sendo
um indicador composto pela avaliacdo do SAEB a ANRESC (Prova Brasil) e também
pelo fluxo escolar. O indice € atualmente o principal instrumento para medir a

4 http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc



qualidade da educacao bésica, sendo a base primordial para a tomada de decisfes
na gestao da politica educacional.

De acordo com o INEP, a institucionalizacdo do IDEB se deu pela
necessidade de criar, em um unico indicador, as ponderacdes e notas obtidas pelos
alunos no SAEB e também a taxa de evasdo e reprovacdo via fluxo escolar,
julgando que as duas variaveis sdo as mais importantes para aferir a qualidade da
educacao. Castro (2009, p.11) afirma que:

O Ideb retne num so¢ indicador dois conceitos importantes para a
gualidade da educacao: fluxo escolar e desempenho dos alunos nas
avaliacdes. Seu calculo baseia-se nos dados de aprovagdo escolar,
apurados no Censo Escolar, e nas médias de desempenho obtidas
nas avaliagcdes nacionais: o Saeb, para as unidades da federagéo e o
pais; e a Prova Brasil, para os municipios. O novo indicador
considera dois fatores que interferem na qualidade da educagéo: as
taxas de aprovacédo, aferidas pelo Censo Escolar; e as médias de
desempenho medidas pelo Saeb e pela Prova Brasil. A combinagéo
entre fluxo e aprendizagem resulta em uma média que varia de 0 a
10. (Id, p.11)

O IDEB vem se caracterizando como o principal instrumento de avaliagado da
educacdo béasica. A partir de uma escala de 0 (zero) a 10 (dez), condessa dois
conceitos que sao o fluxo escolar e a média de desempenho dos estudantes nas
disciplinas de portugués e matematica (ver figura 2). No que corresponde ao fluxo
escolar, ele é apreendido e calculado a partir do Censo das escolas. J& as médias
de desempenho se referem as provas avaliativas que o INEP promove, chamadas
de Prova Brasil (ANRESC).

De acordo com o INEP>, o IDEB é o indicador estatistico que tem o objetivo
de melhorar a qualidade da educacao brasileira, possibilitando o diagndstico e
atualizacao da situacéo escolar em todos os ambitos. A meta que o governo deseja
atingir € elevar o IDEB ao mesmo patamar dos paises que fazem parte da OCDE
(Organizacao para Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico), passando da média

nacional obtida em 2005, que foi 3,8, para a média de 6,0, em 2022.

° Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-sao-as-metas



Quadro 5 — Varidveis que compdem o IDEB.

Fonte: Confeccionado pela autora.

O Brasil, em 2000, passou a participar da avaliacdo do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), ficando nas dltimas colocacfes desde
o inicio (PISA, 2012). Nesse sentido, o IDEB tem o objetivo de contribuir para a
evolucdo da educacao brasileira também em parametros internacionais.

Em conjunto com o IDEB, foi criado o Plano de Metas Compromisso Todos
Pela Educacéo, a partir do decreto 6.094 de 24 de Abril de 2007. O plano criado pelo
Governo Federal, para ser trabalhado conjuntamente com estados e municipios, foi
proposto para atender as reivindicacbes do Movimento Todos Pela Educacdo®, e
detém 28 metas para melhorar a qualidade da educacéo, que destaca o IDEB como
ferramenta de afericdo do cumprimento e desenvolvimento desses objetivos.

Com a criacdo do modelo de avaliacdo da qualidade da educacéo via IDEB,
foi incentivado que os municipios e estados utilizassem de formas de avaliagdo nos
mesmos critérios (Prova padronizada e Fluxo Escolar), e que os indices

impactassem na gestdo das secretarias de educacéao:

A criacdo de um indicador préprio, tipo Ideb, por um nimero cada
vez maior de estados é indicativo dessa nova abordagem para a
politica de monitoramento dos servi¢os publicos e da disposicao de
empregar os resultados da avaliacdo na formulacdo de novas
politicas, como a da responsabilizacdo.(BROOKE e CUNHA,
2011,p.71)

® Movimento social brasileiro formado por amplos setores da sociedade, que contém metas e
bandeiras ligadas em prol da democratizacdo do acesso e melhoria da qualidade da educac¢do no
pais, tendo como influéncia o Programa Educacgéo Para Todos da UNESCO. Em 2014 o “Todos Pela
Educacao” reformulou seu estatuto para se tornar uma Organizacédo da Sociedade Civil de Interesse
Publico (OSCIP). http://www.todospelaeducacao.org.br/



http://www.todospelaeducacao.org.br/

Com o intuito de melhorar os resultados do IDEB, vem se incentivando que 0s
estados utilizem de politicas de high-stake (alto risco), que tem se destacado pelas
politicas de bonificacdo salarial ou remuneracdo variavel. Assim, a melhoria ou
adicional ao salario dos professores fica condicionado aos resultados da escola no
IDEB. Os primeiros estados a adotarem a politica de premiacdo, bonificacdo ou
remuneracao variavel foram o Ceara, Rio de Janeiro e S&o Paulo’ (LOPES, 2013).

Castro (2009, p. 294) apdia as politicas de avaliagdo como o IDEB. Para a
autora, essa forma de gestdo da educagao € o caminho necessario para alcangar a
melhoria da qualidade do ensino, pois é extremamente justa, na medida em que é
um “reconhecimento do esforco das equipes das escolas e de seu compromisso
com o direito de todo aluno aprender”.

Freitas (2007) faz criticas a forma como o IDEB tem sido utilizado, pois em
sua opinido o indice ndo promove a melhoria efetiva da educagdo, mas apenas
apresenta dados de forma padronizada que aumenta a exigéncia dos governos de
melhorar os seus indices e ndo a qualidade do ensino de suas escolas. Para o autor,
o IDEB sO atende as propostas liberais de responsabilizacdo e privatizacdo do

ensino publico. Araujo (2007, p.4) também contribui dizendo que:

[...] o IDEB é mais um instrumento regulatério do que um definidor de
critérios para uma melhor aplicacdo dos recursos da Unido visando
alterar indicadores educacionais. O resultado de cada municipio e de
cada estado sera (e ja esta sendo) utilizado para ranquear as redes
de ensino, para acirrar a competicdo e para pressionar, via opinido
publica, o alcance de melhores resultados. Ou seja, a fungcdo do
MEC assumida pelo governo Lula mantém a l6gica perversa vigente
durante doze anos de FHC.

Parente (2012), em seu artigo “Gerencialismo e Performatividade na Gestéao
da Educacao: repercussodes no trabalho escolar”, também traz criticas a forma como
vem se dando a gestao educacional e suas avaliagdes. Ele relata que desde os anos
de 1990 o gerencialismo vem ganhando notoriedade na organizagao publica, na qual

a origem desse viés € marcada pela

" O Estado do Ceara e S&o Paulo ja realizam politicas de bonificacéo desde a década de 1990, mas a
partir do ano de 2001 em ambos os estados a politica se reelaborou e comegou a se pautar a partir
do inicio da aplicacdo da ANRESC (Prova Brasil). Em 2007, com a criacdo do IDEB, o empenho em
premiar quem atinge as metas e desprestigiar os que ndo conseguem aumentou e se fortaleceu ainda
mais (LOPES, 2013).



[...] expansdo das empresas privadas como modelo de organizacdo
eficiente e do mercado como regulador de trocas. Esses fatos
impulsionam o fortalecimento do gerencialismo — que passou a
influenciar a esfera governamental, provocando cortes orgamentarios
nas verbas publicas — privatizacdo das empresas estatais e a
implantacdo de programas de modernizacdo dos servi¢cos publicos.
(Id.,p.74)

A defesa e promulgacdo de modelos gerenciais nas politicas sociais, em
especial na politica educacional, é ancorada na justificativa da modernizacdo dos
mecanismos de desenvolvimento da qualidade da administracdo publica, que tem
uma das consequéncias a implementacdo de avaliacdo em larga escala, como vem

ocorrendo através do SAEB e IDEB. Sobre esse modelo o autor relata que:

O que se impdem hoje nas escolas publicas brasileiras é a
necessidade de apresentar resultados de eficiéncia e eficacia a todo
custo (modelo taylorista), premiando as escolas que apresentam 0s
melhores resultados, gerando um clima de competitividade entre
elas. [...] Da mesma forma que a privatizagao tencionou as relagdes
no ambito escolar e entre as esferas do Poder Publico, o
gerencialismo imp8e uma cultura de competitividade, representada
por uma relacdo de poder e por indicadores estatisticos que se
propdem a medir a qualidade da educagédo por meio de processos
avaliativos [IDEB, Prova Brasil, ENEM] (Id.,p.78).

As avaliacOes isentariam assim o Estado da responsabilidade de melhoria
efetiva da qualidade educacional, que é repassada para as escolas e o0s
professores. Eles seriam responsabilizados e intimados a prestar contas sobre seu
trabalho, recaindo todo sucesso ou fracasso sobre seus ombros. Assim, esse:

[...] sentimento de responsabilizacdo gera uma frustacdo, na medida
em que as demandas da escola e do diretor se ampliam em larga
escala, redefinindo as prioridades e estabelecendo novos parametros
gue se mostram difusos e complexos. O resultado desse processo é
a desmotivacéo do diretor e de toda a equipe escolar em virtude de
um sentimento de impoténcia e de culpabilizagdo.(PARENTE, 2012,
p.79)

Dessa maneira, as avaliagbes educacionais como o IDEB, que trazem essa
carga de responsabilizacdo aos professores e necessidades de obtencdo de
resultados a todo custo, tem como efeito 0 que se denomina de performatividade,
gue de acordo com o mesmo autor € um fenbmeno atual que prima pelos modelos

fechados de gestéo caracteristicos das empresas privadas que tem como ponto forte



a “regulacdo que induzem a medigbes do desempenho profissional individual ou
coletivo” (Id,.).

Assim se gera uma necessidade desenfreada de alcance de metas e
resultados estatisticos, que alimenta o tempo todo o sentimento de competicdo no
meio escolar, e a “socializacdo do trabalho pedagogico fica comprometida”
(PARENTE, 2012, p.81).

Esta logica de avaliacdo padronizada ndo leva em consideracédo as
especificidades de cada escola e sistemas de ensino,
homogeneizando o conhecimento como se ele fosse linear e
constante. Da mesma forma, os dados estatisticos resultantes
podem ser interpretados conforme o interesse e a ldgica dominante,
incorrendo no risco de cometer equivocos dependendo dos critérios
adotados e da maneira como séo analisados.

Deste modo, o IDEB vem servindo como um instrumento regulatorio,
responsabilizando professores e funcionarios, e criando situacdes de disputa entre
as escolas, esvaziando a luta conjunta por uma melhor politica educacional e dever
do Estado, para dar destaque a logica meritocratica, onde educacdo de qualidade
fica a mercé do esforco individual dos professores, alunos e funcionarios, sendo

exclusivamente deles a responsabilidade pelo sucesso, ou fracasso. Deste modo,

[...] fazer do resultado o ponto de partida para um processo de
responsabilizacdo da escola via prefeituras leva-nos a explicar a
diferenca baseados na o6tica meritocratica liberal: mérito do diretor
gue é bem organizado; mérito das criancas que sdo esforcadas;
mérito dos professores que sdo aplicados; mérito do prefeito que
deve ser reeleito etc. Mas e as condicbes de vida dos alunos e
professores? E as politicas governamentais inadequadas? E o que
restou de um servico publico do qual as elites, para se elegerem,
fizeram de cabide de emprego generalizado, enquanto puderam sem
regras para contratagdo ou demissdo? O que dizer da permanente
remocdo de professores e especialistas a qualquer tempo, pulando
de escola em escola? O que dizer dos professores horistas que se
dividem entre vérias escolas? O que dizer dos alunos que habitam as
crescentes favelas sem condigbes minimas de sobrevivéncia e muito
menos para criar um ambiente propicio ao estudo? Sem falar do
namero de alunos em sala de aula. (FREITAS, 2007, p. 971-972)

Além disso, a forma regulatéria e concorrencial como vem sendo utilizado o
IDEB, impactando a bonificacdo de professores, verbas escolares, reeleicdo de
governantes, incentivam as pessoas driblarem os processos avaliativos, como por

exemplo, selecionando os “melhores” alunos para fazerem as provas e



disponibilizando cursos especificos para a Prova Brasil. O objetivo final passa a ser
melhorar apenas o indice e ndo a qualidade da educacao (Id,.).

Alguma manchete de jornais também vem demonstrando essa inseguranca
em relacdo a efetividade e confiabilidade do IDEB, demonstrando como relata
Freitas (2007) que pode ocorrer manipulacdes irregulares para atingir indices

satisfatorios, como pode ser visualizado nas manchetes da figura a seguir:

G1.com - Escolas Estaduais sdo suspeitas Radio Online Cultura— Mae de aluno registra
de expulsar alunos para melhoraro IDEB queixa de fraude na prova do IDEB
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Figura 1 — Manchetes de Jornal sobre denuncias em rela¢éo ao IDEB
Fonte: gl1.com/ Radiocultura.com/ JornaldoBrasil-Terra.com, elaborado pela autora

Porém, Freitas (2007) ndo dispensa a necessidade da avaliacdo. Ele a
considera de extrema necessidade, porém sem a 6tica da responsabilizacdo e sim
da exigéncia por escolas publicas de qualidade. O autor defende o conceito de

“qualidade negociada, via avaliagao institucional”, que conceitua como:



A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é
adequacdo a um padrdo ou a hormas estabelecidas a priori e do alto.
Qualidade é transacdo, isto €, debate entre individuos e grupos que
tém um interesse em relacdo a rede educativa, que tém
responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de
algum modo e que trabalham para explicitar e definir, de modo
consensual, valores, objetos, prioridades, ideias sobre como é a rede
(...) e sobre como deveria ou poderia ser. (BONDIOLI, 2004, p.14

apud FREITAS, 2007, p.975)

Assim, o autor defende as avaliacbes que dialogam com todos os atores
inseridos no processo educacional, construindo seus préprios indicadores,
sugestionando e refletindo para uma real transformacéo e melhoria da qualidade da
educacdao. Freitas (2007) afirma que as avaliacdes e os indices devem existir, porém
nao como instrumento de coercdo e sim de monitoramento e diagndstico real, que
contribua para o aperfeicoamento da politica. Mas para isso acontecer, as
avaliagcbes externas devem ser moldadas e estar em constante didlogo com os
professores, alunos e funcionarios que vivenciam essa realidade no dia-dia. Nesse
sentido, levar em conta particularidades da escola, regido e participacdo dos atores
escolares é fundamental.

Portanto a avaliacdo institucional é necessaria, dando voz aos alunos,
professores, funcionarios e comunidade local. A avaliacdo do sistema como um todo
€ necessaria também, porém em articulacio com a avaliagdo institucional que
converge tanto avaliagbes dos alunos pelos professores, como avaliacdo externa,

realizada pelo sistema. Dessa forma:

A avaliacdo em larga escala de redes de ensino precisa ser
articulada com a avaliacdo institucional e de sala de aula. Nossa
opinido é que a avaliagdo de sistema € um instrumento importante
para monitoramento das politicas publicas e seus resultados devem
ser encaminhados, como subsidio, & escola para que, dentro de um
processo de avaliagdo institucional, ela possa usar estes dados,
valida-los e encontrar formas de melhoria. A avaliag&do institucional
far4d a mediacdo e dard, entdo, subsidios para avaliagdo de sala de
aula, conduzida pelo professor. Entretanto, sem criar este
mecanismo de mediacdo, o simples envio ou a disponibilizacdo de
dados em um site ou relatério ndo encontrara um mecanismo seguro
de reflexdo sobre estes. Os dados podem até ter legitimidade
técnica, mas lhes faltara legitimidade politica (FREITAS, 2007,
p.979).



Em consonancia ao pensamento de Freitas (2007), Minayo (2005) também
defende uma avaliacdo que va além, que inclua dados quantitativos e qualitativos,
qgue para ela sdo de extrema necessidade para averiguar com maior precisdo as
condicbes e questdes das politicas sociais, como a educacao. A autora defende uma

“Avaliagao por triangulagcado de métodos”, onde ela explica ser como a

[...] expressdo de uma dindmica de investigacdo e de trabalho que
integra a andlise das estruturas, dos processos e dos resultados, a
compreensdo das relaces envolvidas na implementacéo das acbes
e a visdo que os autores diferenciados constroem sobre todo o
projeto: seu desenvolvimento, as relagfes hierarquicas e técnicas,
fazendo dele um construto.

Tendo em vista as varias criticas feitas as politicas de avaliacdo da educacao
e a necessaria construcdo de uma educacao de qualidade, é de grande importancia
ampliar os debates sobre a avaliagdo da politica educacional. Como ja foi ressaltado
anteriormente, uma boa avaliagdo educacional serve de base para uma maior e
melhor intervencdo das politicas sociais, proporcionando empoderamento dos
individuos e subsidios para exigir do Estado os direitos previstos em lei, construindo
e garantindo uma politica educacional de exceléncia.

Dessa forma, partindo da premissa da necessidade de envolver os principais
atores do meio educacional no debate sobre a principal politica de avaliacdo da
qualidade do ensino, esta pesquisa buscou analisar quais seriam as opinides e
percepcdes dos professores sobre o IDEB. Na opinido deles, o indicador seria um
instrumento confidvel no diagnoéstico da qualidade da educacdo? Quais o0s
pensamentos e discursos dos profissionais da educacédo sobre a forma como se vem
avaliando a educacéo basica? Eles sugerem mudanc¢as? Se sim, quais seriam?

Com o intuito de responder a essas e outras perguntas a cerca da visdo dos
professores sobre o IDEB, foram propostas a aplicagdo de 220 questionarios e a
realizacdo de 11 entrevistas semiestruturadas aos professores de sete escolas
estaduais de Campos dos Goytacazes/RJ, cujos resultados serdo analisados no

proximo capitulo.



3 POLITICA DE AVALIACAO NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE CAMPOS DOS
GOYTACAZES/RJ: O QUE OS PROFESSORES TEM A DIZER?

3.1 Caminhos Metodoldgicos

A presente pesquisa teve como caracteristica a interdisciplinaridade® e utilizou
o0 método da triangulacdo, que € a articulacdo de abordagens quantitativas e
qualitativas, sendo as duas consideradas complementares. Nesse sentido, a
pesquisa se desenvolveu em quatro fases.

A primeira fase mapeou e identificou sete escolas do municipio de Campos
dos Goytacazes/RJ. Na escolha das escolas para participar da pesquisa, utilizou-se
como critério escolas estaduais com ensino médio regular, assentadas no perimetro
urbano, no bairro Centro ou préximo a ele. Foram escolhidas as seguintes escolas®:
Colégio Estadual Benta Pereira; Colégio Estadual General Dutra; Colégio Estadual
José do Patrocinio; Colégio Estadual Nilo Pecanha; Colégio Estadual Visconde do
Rio Branco; Colégio Quinze de Novembro; e Liceu das Humanidades de Campos
(ver figura 2).

Na segunda fase aplicou-se 220 questionarios de perguntas fechadas aos
professores que ministram aulas no ensino médio. Como eles trabalham no ultimo
ciclo da educacao basica, lecionando para alunos mais maduros e com a formacéao
basica quase concluida, acredita-se que tais entrevistados possam contribuir de
forma mais completa para a pesquisa'®. Os questionarios aplicados foram
padronizados e iguais, pois o0 objetivo foi obter respostas as mesmas perguntas,
para que sejam comparadas. O questionario foi composto de dois eixos: Prova Brasil

e Fluxo Escolar.

® A interdisciplinaridade é o encontro de disciplinas que apresentam légicas diferentes, na busca do
equilibrio e um constructo coletivo (LEIS, 2005). Portanto, essa pesquisa se mostra interdisciplinar,
haja vista que a autora da presente dissertacdo tem formac&o em Servico Social, e o orientador em
Economia.

® Nilo Pecanha, Liceu e XV de Novembro estao estabelecidos no bairro Centro; José do Patrocinio no
Parque Leopoldina; Visconde do Rio Branco na Lapa; Benta Pereira no bairro Jardim Carioca; e
General Dutra no Parque Fundéo.

100 educacdo basica compreende a Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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Figura 2 — Escolas Estaduais de Campos dos Goytacazes participantes da pesquisa.
Fonte: Arquivo Pessoal, oriundo da pesquisa de campo.




A Prova Brasil e o Fluxo Escolar, como relatado no capitulo anterior, s&o 0s
dois eixos utilizados pelo INEP para formar o IDEB. No primeiro eixo, o questionario
contemplou perguntas em relacédo a seriedade dos alunos ao realizarem a prova, 0
incentivo e preparacao por parte do governo para utilizacdo do instrumento (Prova
Brasil/SAEB) pelos professores e alunos, e a credibilidade que os professores dao a
prova.

No eixo Fluxo Escolar, o questionario abrangeu perguntas sobre: politica de
reforco escolar, recuperacao paralela e dependéncia, com o intuito de compreender
se esses mecanismos vém colaborando para a melhoria da qualidade da educacao
ou se vem somente contribuindo para que o professor reprove menos alunos, sem
gue haja uma melhoria do aprendizado escolar; e se a politica de bonificacdo por
desempenho no IDEB tem contribuido para a melhoria da qualidade do ensino ou
para a reducdo da taxa de reprovacdo. A aplicacdo do questionéario teve nivel de
confianca de 90% e com erro amostral de 5%. O total de professores que trabalham
no Ensino Médio no municipio de Campos dos Goytacazes/RJ na rede estadual é
1029 profissionais.

A terceira fase foi de entrevistas semiestruturadas com os professores das
escolas, onde se utilizou de amostragem néo probabilistica por conveniéncia. Todas
as entrevistas semiestruturadas foram padronizadas, pois era necessario analisar e
comparar respostas, oriundas das mesmas perguntas. As entrevistas foram
organizadas em dois eixos: credibilidade em relacdo ao IDEB; e sugestdes de
mudancas e melhorias. Foram entrevistados 11 (onze) professores.

Tanto as aplicagbes dos questionarios quanto a realizacdo das entrevistas
ocorreram com 0s docentes que se encontravam nas salas de professores das
escolas durante os intervalos das aulas.

A quarta fase da pesquisa foi de tabulacao, classificacdo e analise dos dados,
através de “uma leitura exaustiva e repetida do texto” de maneira a criar
“‘interrogagdes para identificarmos o que surge de relevante”, com o objetivo de
impregnar e interpretar os dados coletados em articulacdo com a teoria sobre o tema
(MINAYO, 1993, p.235). No transcorrer de toda pesquisa, foi realizada ainda uma
avaliacdo sistematica de todo processo de trabalho, da pesquisa de campo as
estimativas dos dados. Foram realizados pré-testes dos instrumentos de coleta de
dados e conferidos sistematicamente os resultados obtidos. Também se utilizou do

diario de campo com objetivo de anotar percepc¢des e questdes de ordem subjetiva.



Os questionérios foram aplicados de novembro de 2013 a setembro de 2014,
com pausa nos meses de dezembro de 2013 a fevereiro de 2014, e de junho de a
julho de 2014, em funcédo das ultimas provas semestrais e das férias escolares, que
reduzem significativamente o niamero de docentes nas salas de professores. As
entrevistas semiestruturadas ocorreram de setembro a novembro de 2014. Os dados
do questionério foram processados no SPSS e as entrevistas passaram pela andlise

de contetdo™.

3.2 “A escola virou uma empresa”: percep¢coes dos professores da rede
estadual de Campos dos Goytacazes/RJ em relag&o ao IDEB

3.2.1 Prova Brasil: uma andlise sobre a matriz de referéncia de avaliacdo do

desempenho escolar

A Prova Brasil, como ja ressaltado anteriormente, € um dos instrumentos que
compdem o IDEB. E uma prova padronizada e organizada pelo INEP que visa
diagnosticar a qualidade do ensino. Nesse sentido, as perguntas do questionario
referentes ao eixo Prova Brasil interrogou aos professores sobre a seriedade,
incentivos e credibilidade que eles atribuem ao instrumento.

A primeira pergunta do questionario sobre a Prova Brasil é se existe alguma
politica do governo do estado que estimula o aluno a se preparar para a avaliacao.
O resultado é que 76% dos entrevistados disseram que ndo, enquanto apenas 24%
disseram que sim (ver figura 3). Quando perguntados se a escola busca incentivar
os alunos alcancarem bons resultados na prova, a proporcédo dos que disseram sim
cai para 49,3% e dos que responderam nao sobe para 50,7% (ver figura 3)

A maioria dos professores assinala que néo ha politica de estimulo ao aluno
para se preparar para a prova, nem por parte do Estado e nem pela escola, porém
em relacdo a escola had quase um empate entre os que disseram que existe e 0s que
afirmaram nao existir. Embora as escolas tenham empenhado alguns esfor¢os para

incentivar o melhor desempenho dos alunos, quase a totalidade dos professores,

' Técnica que propicia a quantificagdo do conteddo manifesto dos discursos proferidos pelas
entrevistas. Assim através da interpretacao e impregnagdo das comunicagdes, € possivel codificar e
entdo quantificar (BARDIN, 1977). A partir desse instrumento foi possivel categorizar e medir a
frequéncia das comunicacdes feitas pelos professores.



95,5%, considera que a maioria dos estudantes n&o realiza a Prova Brasil com

seriedade e dedicacéo (ver figura 3).
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Figura 3 - Opinido dos professores sobre o estimulo, incentivos e seriedade na realizagao

da Prova Brasil. Campos dos Goytacazes/RJ, 2015.

Fonte: Elaboracdo da autora com colaboracéo do grupo de pesquisa OBEDUC.

A falta de estimulo dos alunos em fazer a Prova Brasil foi constantemente

criticada nas entrevistas semiestruturadas, como pode ser observado a seguir:

Tem crianga que chega aqui e chuta tudo. Eles ndo fazem a prova,
entendeu?! S6 se o professor virar e falar que vai dar ponto
corrigindo a prova. Se o professor falar que vai corrigir, eles até
fazem, mas se o professor ndo for dar ponto, eles ndo fazem. Eles
vem aqui chutam tudo e vao embora (N.L, Setembro, 2014).

[...] o aluno na maioria das vezes faz por fazer, nem |é, s6 marca
(N.D, Setembro, 2014).

Além da falta de uma politica de estimulo para o aluno obter um bom

resultado na Prova Brasil, alguns professores reclamaram até mesmo da falta de

dialogo e explicacédo por parte do governo sobre as politicas de avaliacdo e seus



instrumentos. Para eles, a principal informacéo dada pelo governo é a politica de
bonus salarial para os professores de escolas com melhores IDEB.

A verdade que ndo entendemos muito bem como é feita essa
contagem que da a nota do IDEB. Nao h& dialogo com a gente que
esta aqui na escola. A Unica coisa que sabemos que essas notas que
os alunos tiram na Prova Brasil influenciam nos nossos salarios.
Quando a escola vai bem, tem bbnus, quando ndo vai, néo
ganhamos (V.R, Novembro, 2014).

A partir de alguns entrevistados que derem informagdes semelhantes a esta,
pdde se observar um forte motivo pelo qual a escola incentiva os alunos a obterem
um bom desempenho na Prova Brasil: a politica de bénus salarial. O Estado do Rio
de Janeiro publicou a implementacdo do IDERJ por meio do Diério Oficial do estado,
no dia 07 de Janeiro de 2011, com vistas a melhorar a qualidade da educacédo das
escolas estaduais do Rio de Janeiro, auxiliando a obtencdo da meta do estado
perante o IDEB nacional. E no dia 4 de Fevereiro foi instituida, pela Resolucéo
N°4669, a Bonificacdo™ por resultados, medida que confere bonus aos servidores
das escolas que cumprem as metas do IDERJ. Dessa forma, os professores, ainda
gue com duvidas sobre a organizacdo da avaliagdo, sabem que o bom ou mau
desempenho na prova tem efeito em seu salario.

Os professores entrevistados foram entdo questionados se existe algum tipo
de capacitacao para aplicagao da Prova Brasil, sendo que 90% responderam “nao”,
e apenas 10% “sim”. Essa falta de capacitacdo, também foi percebida durante as
entrevistas, pois muitos professores declararam ndo terem dominio sobre as
avaliacdes e o IDEB, e se sentirem confusos. Eles relataram que percebem que o
sistema educacional mudou, e que estdo pressionados a atingir metas, porém

afirmam n&o serem preparados para tal.

[...] n@o nos treinam para tal, é tudo de qualquer maneira, fica todo
mundo perdido (J.A, Outubro, 2014).

2 Art. 2° Fica instituida, nos termos deste Decreto, Bonificacdo por Resultados a ser paga aos
servidores publicos efetivos da Secretaria de Estado de Educagdo -SEEDUC em exercicio nas
Regionais Pedagdgicas, Regionais Administrativas e Unidades de Ensino de Educacédo Basica de
Ensino Fundamental e Médio, Ensino Médio Integrado a Educagdo Técnica de Nivel Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos, decorrente do cumprimento de metas previamente estabelecidas,
visando a melhoria e ao aprimoramento da qualidade do ensino publico (RIO DE JANEIRO, 2011).



A gente ndo entende como é feita essa avaliacdo, né?! A gente vé
escolas muito parecidas, com problemas iguais, e notas diferentes,
umas com notas altas, outras baixas, e sinceramente nado vejo
diferenca entre elas! E uma avaliagdo que eu ndo entendo! As vezes
nos professores até perguntamos com professores de outras
escolas, que obtiveram notas melhores, diferentes, pra trocar
experiéncias mesmo, e eles também ndo sabem porque que
melhorou, porque que ganham mais (V.R, Novembro, 2014).

Souza e Fascaroli (2012), no trabalho “O uso dos Resultados da Prova Brasil
na Gestdo do Sistema Publico de Ensino Fundamental de Jodo Pessoa”, pela
Universidade Federal da Paraiba, também chegaram a conclusdo de que ha uma
necessidade de maior clareza sobre o uso da Prova Brasil como instrumento de
avaliacdo da qualidade da educacéo basica. Foi percebido que ha alguns programas
de inclusdo e capacitacao dos professores pela Secretaria de Educacao Estadual da
Paraiba, mas esses programas ainda eles se mostram vagos e deficitarios, ndo
atendendo as necessidades dos professores para melhor exporem e incentivarem a
realizacdo da Prova Brasil.

O Centro de Estudos e Pesquisa em Educacéo, Cultura e Acdo Comunitaria
lancou, em 2007, um livro sobre o resultado de um estudo em duas escolas publicas
de Sa&o Paulo, que tinha como objetivo entender a Prova Brasil na visdo dos
educadores. Uma das questdes que foram explicitadas no estudo foi a reclamacéao
da falta de comunicacdo entre as escolas e 0s organizadores das avaliacfes: 0s
gestores das secretarias nacional, estaduais e municipais de educacgédo. Os
professores entrevistados relataram que ndo ha capacitacdo e sdo escassas as
divulgacdes sobre a aplicacdo das provas, ficando os profissionais despreparados e
sendo informados de ultima hora, o que os deixa apreensivos.

O questionario também pediu para os professores classificarem a seriedade e
dedicacdo dos alunos na realizacdo da prova como baixa, média e alta. As
proporcdes foram, respectivamente, 76,2%, 22,1% e 1,7%, o que confirma os outros
dados sobre o pouco estimulo dos alunos na realizagdo da Prova Brasil (ver figura
4).
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Figura 4 - A seriedade e dedicacdo dos alunos na realizacdo da Prova Brasil na visdo dos
professores. Campos dos Goytacazes/RJ, 2015.
Fonte: Elaboracdo da autora com participacdo do grupo de pesquisa OBEDUC

Araujo (2014) entrevistou professores de quatro escolas de Brasilia. Uma das
criticas apontadas em relacdo a prova padronizada do INEP se refere a baixa
dedicacdo dos alunos na realizagdo do teste, pois muitos apenas “chutam” as
alternativas, comprometendo a confiabilidade do diagndstico da qualidade da
educacao basica.

O resultado do descaso em que os alunos fazem a Prova Brasil contribui para
gue a grande maioria dos entrevistados, cerca de 76,8%, ndo considere o resultado
da Prova Brasil um bom indicador para medir a qualidade da educacao (ver figura 5).
Nas entrevistas semiestruturadas, por sua vez, nove dos onze professores
entrevistados explicitaram que o instrumento da Prova Brasil € falho, néo
reproduzindo diagnéstico fiel da situacdo das escolas. Os professores ndo veem
grandes diferencas na qualidade do ensino das escolas com baixo e alto
desempenho no IDEB. Alguns chegam a afirmar que essa é até a opinido de
professores que ganham boénus por sua escola ter obtido um bom desempenho no

indice.
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Figura 5 - Opinido dos professores sobre a qualidade da Prova Brasil como indicador
e se eles acompanham o resultado da sua escola no exame. Campos dos

Goytacazes/RJ, 2015.

Fonte: Elaboracdo da autora com o Grupo de Pesquisa OBEDUC.

Alguns trechos das entrevistas semiestruturadas mostram claramente a

descrenca dos professores no resultado da Prova Brasil como indicador de

qualidade do ensino das escolas. Para a maioria deles, ndo ha diferencas entre as

instituicbes com baixo e alto desempenho no IDEB:

A gente ndo entende como é feita essa avaliagdo, né?! A gente vé
escolas muito parecidas, com problemas iguais, e notas diferentes,
umas com notas altas, outras baixas, e sinceramente ndo vejo
diferenca entre elas! E uma avaliagio que eu no entendo! As vezes
nés professores até perguntamos a professores de outras escolas,
gue obtiveram notas melhores, diferentes, pra trocar experiéncias, e
eles também ndo sabem porque que melhorou, porque que ganham
mais. [...] E como falei, a gente ndo sabe como ¢ feita essa
avaliacdo, detalhadamente! Eu néo acredito nessas notas do IDEB
nado (V.R, Novembro, 2014).

aaah, ai, ai ndo... fiel ndo! NO6s acatamos, n6s entendemos, mas fiel
nao, porque cada escola tem sua realidade, cada escola tem a sua
clientela diferenciada, né, entdo ndo é fiel ndo, porque eles
comparam realidades distintas, sem leva-las em consideracédo (N.C,

Setembro, 2014).

E um pouco iluséria essa avaliacdo, porque nio leva em conta as
especificidades e diferencas de cada escola (N.B, Setembro, 2014).

Nas entrevistas semiestruturadas, o fato de a avaliacdo n&o levar em conta

aspectos geogréficos, culturais e contextuais de cada escola foi uma das grandes



reclamacdes feitas pelos professores. A maioria dos entrevistados relatou que é
invidvel avaliar todas as escolas do pais seguindo o mesmo critério, como se elas
fossem iguais. Na opinido deles isso compromete a validade e confiabilidade dos

resultados da Prova Brasil e, consequentemente, do IDEB.

N&o acredito que seja fiel, justamente por causa das diferencas que
nao sdo levadas em conta! O fato do IDEB ser somente quantitativo,
nameros acho ruim, porque ele aponta mas ndo explica (J.P,
Outubro, 2014).

O IDEB néo é fiel, porque os critérios que eles usam pra avaliar sdo
falhos, a gente ta dentro de uma escola a gente vé (B.P, Outubro,
2014).

A gente ndo sabe como é feita essa avaliacdo, detalhadamente. Eu
nao acredito nessas notas do IDEB néo (V.R, Novembro, 2014).

Apesar da pouca credibilidade no instrumento de avaliacdo, 46,3% dos
professores entrevistados disseram que acompanham o resultado da Prova Brasil.
Tal comportamento é justificado, em grande medida, por dois fatores. O primeiro é a
politica de bonificacdo salarial para os professores de escolas com melhores IDEB,
conforme ja ressaltado anteriormente. O segundo € que, mesmo nao confiando no
indicador de qualidade, os docentes se sentem mal com o baixo desempenho de
sua escola no IDEB:

A forma como esta é uma loucura e busca por metas, mas ninguém
sabe como agir. Ta todo mundo perdido, mas sendo cobrado. Apesar
de saber que o IDEB né&o traz o real, tenho vergonha de estar em
uma escola em ultimo lugar. Isso acaba com a autoestima do
professor (J.A, Outubro, 2014).

O discurso anterior evidencia o que Parente (2012) relata sobre a Prova Brasil
e o IDEB. O autor alerta que o processo de avaliacdo, ao responsabilizar a escola e
professores, acaba ocasionando sua culpabilizacéo e frustracdo. H4 um sentimento
de culpa e decepcao quando ndo se alcanca as metas nas avaliacdes. Mesmo nao
acreditando nos indicadores de qualidade do ensino, muitos se sentem preocupados
com as notas e acabam acompanhando os resultados de sua escola na Prova

Brasil.



Como ja observado no capitulo anterior, Parente (2012) relata que as
avaliagbes em larga escala vém ancoradas no modelo gerencialista e performatico
com forte influéncia na politica educacional brasileira desde os anos 1990. A
avaliacdo responsabiliza diretamente e quase unicamente escolas e professores, 0

que foi confirmado e reiterado nas entrevistas:

[...] as avaliacBes s6 vem sobrecarregando e responsabilizando os
professores, principalmente os gestores que tem que responder,
bater as metas, porque se ndo bater a meta em dois anos, tem que
trocar a diretoria. E o0 governo mesmo hdo se inclui da
responsabilidade da educacgédo, fica tudo sobre as nossas costas
(J.A, Outubro, 2014).

Durante as entrevistas semiestruturadas, os professores confirmaram a carga
de responsabilidade que vem caindo sobre eles em relacdo aos resultados do IDEB.
E reiterando a isen¢édo do governo nas responsabilidades escolares, que propicia um
clima empresarial nas instituicbes. Mas afirmam que essa nova forma de administrar
a escola (modelo empresarial) ndo € repassado e explicado aos professores de
maneira clara. O clima é de grandes duvidas, gquestionamentos, insegurancas e

frustacdes entre os professores.

A escola virou uma empresa, mas também n&o nos treinam para tal,
é tudo de qualquer maneira, fica todo mundo perdido (J.A, Outubro,
2014).

Em suma, a partir dos dados expostos fica claro que os professores estéo
insatisfeitos e descrentes com a avaliacdo da Prova Brasil, um dos dois eixos do
IDEB. Os professores se sentem perdidos em relacdo ao processo de avaliacdo e
nao confiam no instrumento como forma de aferir a qualidade educacional. Para os
mesmos, a falta de debate com atores escolares (professores e alunos) sobre o
novo modelo de gestdo da educacdo ocasiona a falta de compromisso dos alunos
em realizar a prova, ndo veiculando resultados reais de desempenho dos alunos.

Os professores se sentem angustiados e pressionados, haja vista que néo
confiam e ndo acreditam no instrumento, porém o resultado positivo e negativo tem
consequéncias diretas em seus salarios. Eles também criticam demasiadamente a
falta de critérios na comparagéo das escolas e a imposi¢do de um curriculo minimo

para a realizacdo da prova que nem sempre vem de encontro com 0S anseios e



aspiracbes da comunidade escolar. Reclamam nas entrevistas pela pouca
valorizac@o da profisséo, na qual eles contam com precaria estrutura interna tanto
de ordem fisica quanto humana, para realizar um bom trabalho na escola, mas ainda
assim sao a todo tempo cobrados e responsabilizados.

As andlises realizadas até aqui vem de encontro com o que Freitas (2007) e
Parente (2012) afirmam sobre a aplicabilidade dessas avaliagbes, que na opinido
deles é problematica, pois € deslocada da realidade local e s6 busca resultados
numericos cuja funcdo € responsabilizar a direcdo das escolas e professores,

eximindo do Estado o dever de oportunizar educacao de qualidade para todos.

3.2.2 O Fluxo Escolar e formas exitosas de avaliacdo educacional na oética dos
professores

O fluxo escolar é o segundo eixo que compbem o IDEB. Ele agrega
informacdes referentes a aprovacdo, repeténcia e evasdo, coletadas pelo Censo
Escolar. Quanto maior o fluxo, maior tende a ser o IDEB. Sobre esses aspectos, o
questionario aplicado aos professores contemplou perguntas sobre a existéncia de
programas efetivos de reforco escolar'®, aprovacdo automatica, dependéncia'® e
impacto da politica de bonificacdo salarial por resultado da escola no IDEB.

As primeiras perguntas sobre fluxo escolar foram para observar se ha uma
politica do governo do estado, ou mesmo da escola, para reduzir a repeténcia e a
evasao por meio do reforgo escolar. A ideia é analisar até que ponto ha iniciativas de
melhorar o fluxo escolar por meio da melhoria da qualidade do ensino e nao por
meio do estimulo a uma aprovacdo automatica do aluno pelo professor. O resultado
mostra que 79,7% dos entrevistados afirmam existir algum tipo de politica de refor¢o
escolar do governo do estado, porém apenas 31,4% declaram que ela funciona bem

na escola (ver tabela 1).

B Que proporciona fora do horario tradicional das aulas ajuda para assimilagdo dos contelidos
passados, tentando diminuir as dificuldades de aprendizado dos alunos. Dessa forma, teria como
consequéncia melhor apreenséo de contetidos pelos alunos e menor nimero de repeténcias.

" Mecanismo que possibilita a aprovacdo de alunos que ndo conseguiram notas suficientes para
aprovacdo nas matérias. Os alunos continuam o percurso escolar normal, porém cumprindo
disciplinas de anos anteriores que ndo conseguiram aprovagao (em outro horario).



Tabela 1- A existéncia e a qualidade da politica de reforco escolar. Campos do
Goytacazes/RJ, 2015.

Existe uma politica de refor¢o escolar do governo
Estatistica Sim | N&o | Total
§ [Sim 29,6% 1,9% 31,4%
s 8N 49,2% 12,4% 61,6%
'§ § N&o existe 0,9% 6,0% 7,0%
T Total 79,7% 20,3% 100,0%

Fonte: Elaboracao da autora com a colaboracédo do Grupo de Pesquisa OBEDUC.

Quanto a politica de reforco escolar na escola que o entrevistado trabalha,
61,6% afirmam que ela existe s6 que nao funciona bem e 7,0% disseram que ela
nao existe na escola. Durante a aplicacdo dos questionarios e nas entrevistas, foram
observados diversos discursos de professores descontentes em relacdo ao reforco

escolar em sua escola:

Reforgo Escolar? Existe nada, o que existe € mais trabalho pra gente
sem a menor estrutura. A escola fica querendo que tenha reforgo
escolar pra atingir as tais metas. Mas olha s6... Temos que trabalhar
outro turno sem recebermos mais, é sé sobrecarga de trabalho, nédo
organizam nada direito, e ndo temos tempo para fazer algo que nos
d& orgulho! Quase nenhum aluno vem, ou frequenta (G.D,
Novembro, 2014).

Ndo ha nenhum incentivo, nem de ordem fisica, psicoldgica,
financeira para que ocorra de fato um refor¢o escolar. Os alunos néo
tem interesse também, e temos que trabalhar mais continuando
recebendo o mesmo baixo salario de sempre (L.A, Setembro, 2014).

A gente até tenta, mas funcionar da real maneira que deveria ser nao
temos muito pouco tempo e muito trabalho acumulado, é frustrante
(J.A, Outubro, 2014).

Nota-se que os esfor¢cos do governo para melhorar o IDEB por meio de uma
politica de reforco escolar que estimule o fluxo ndo tem sido suficiente. O
guestionario entdo procurou investigar até que ponto o estado poderia estar
estimulando o fluxo escolar por meio de medidas que forcem o professor a aumentar
a aprovacao nas disciplinas afrouxando os critérios de avaliagdo ou, em outras
palavras, facilitando para que mais alunos sejam aprovados.

Do total de entrevistados, 67,5% disseram que o governo do estado tem
criado mecanismos que dificultam o trabalho do professor que reprova mais, ao

passo que 32,5% responderam que isso ndo esta acontecendo (ver Figura 6).



Também foi perguntado aos entrevistados se a recuperagdo paralela vem
dificultando o trabalho do professor que reprova mais: 59,4% afirmaram que sim, e
40,6% responderam ndo (ver Figura 6). Os discursos, nhas entrevistas
semiestruturadas, demonstram que os professores sdo pressionados a dar tantas
avaliacdes aos alunos com baixo desempenho que eles se sentem forcados a
aprovar para evitar a carga excessiva de trabalho originada pelas avaliagbes extras:

Acho que a gente vive mais em um teatro da educacao. Tanto que é
igual a recuperacao, tem que ter a dependéncia, tantas provas até
ele aprovar... Eu olho pra cara da diretora e digo assim, poxa, entdo
eu vou fazer uma bem idiota, porque se nao eu vou ter que fazer 100
até ele passar. Se eu s6 posso parar na hora que ele passar... Entdo
vocé t4 me dizendo pra passar ele, é irreal o mundo da gente (N.D,
Setembro, 2014).

Segundo a Céamera Nacional de Educacédo, do Conselho Nacional de
Educacdo (2013), a recuperacdo paralela deve acontecer prioritariamente em
horarios alternados com o turno regular e em todo o ano escolar. Para cada tipo de
avaliacdo, deve ocorrer outra avaliagdo paralela que contribua para o “rompimento
com a ultrapassada ‘cultura de reprovacgao’, como diz no documento (MEC, 2013, p.
2). Nesse sentido, aumenta-se a carga de trabalho do professor, porém sem
qualguer contrapartida financeira no salario por essas horas adicionais de trabalho.

A maior queixa, no entanto, foi em relacdo a dependéncia, na qual os
professores sdo responsaveis por acompanhar e avaliar um grupo de alunos
reprovados em sua disciplina no ano anterior, sem que haja qualquer tipo de
remuneracao. Quase 75,0% dos entrevistados consideram que a dependéncia é
uma punicdo para o professor que reprova mais, e 64,2% (ver Figura 6) disseram
gue a falta de remuneracéo para tal servico estimula o professor a reprovar menos.

O aumento da carga de trabalho do professor, sem qualquer remuneracao,
mantém seu rendimento baixo, tal como é defendido pelo Banco Mundial. O banco
atrela qualidade educativa ao aumento de investimento nas bibliotecas, no aumento
do tempo de instrucéo e tarefas de casa, e assinala como menos importante o
tamanho da classe e o salario do professor (TORRES;CORULLON, 2009).



Ha mecanismos que Recuperagdo A falta de A dependéncia é
dificultam o trabalho paralela dificultao  remuneragdo da uma punigdo para
do professor que  trabalho de quem dependéncia guem reprova mais
reprova mais reprova mais estimula que se
reprove menos

Figura 6 - Recuperacgédo Paralela e Dependéncia sob a otica dos professores.
Campos dos Goytacazes/RJ
Fonte: Elaboracdo da autora com participacdo do grupo de pesquisa OBEDUC.

Durante as entrevistas semiestruturadas, os professores teceram criticas a

recuperacao paralela, mas principalmente a dependéncia escolar:

[...] a gente tem que fazer recuperacdo paralela, que até que é boa
né?! Porque o aluno tem a oportunidade de melhorar, porque as
vezes ele ndo conseguiu naquele dia, ndo tava bem. Mas o que eu
ndo concordo é com a dependéncia, porque na verdade nao
funciona, porque o aluno escolhe a matéria que ele quer perder, que
ele quer ficar em dependéncia, e por qué? Ah porque é facil de
passar, no final o professor tem que passar e isso vem frustrando o
professor e desmotivando, porque como o aluno tem muita chance
ele vai deixando. Ai faz um trabalhinho, uma prova bem f&cil. [...] Nos
professores somos obrigados aprovar mesmo que o aluno ndo saiba
nada, se ndo a gente que fica mal, que é punido! Ai o resultado é
iSso que a gente vé, aluno que cada vez |é e escreve pior, faz conta
pior, por causa da recuperacdo paralela, da dependéncia, varias
chances. Ai fala que a educacao esta boa, que o ensino esta bom
porque quase nao ha reprovacdo. Mas como que € feito isso?

Através de vérias chances, e praticamente a gente € obrigado a
passar o aluno (V.R, Novembro, 2014).

Tem é que aprovar, ndo importa como, se vocé tenta passar pra
frente s6 quem realmente tem condicbes de seguir nas seéries
adiante, vocé é mal visto. Nao importa se o professor ensina direito,
se o aluno aprendeu o que tem que fazer é aprovar e melhorar o
fluxo (N.B, Setembro, 2014).

A melhoria de verdade da educacao é algo que esta muito distante.
O sistema s6 vem desestimulando o trabalho da gente (G.D,
Novembro, 2014).



No Estado do Rio de Janeiro foi publicado o “Manual de Orientagbes para
Operacionalizacdo da Portaria SEEDUC/SUGEN N°316/2012"”. Ele deixa clara a
necessidade de progresséo parcial, pela explicitacdo do Artigo 13'°, que confirma o
discurso dos professores sobre o estimulo a se facilitar a aprovacdo do aluno,
utilizando mecanismos como recuperagao paralela e dependéncia. A cartilha traz
uma série de orientacbes sobre como proceder e realizar a dependéncia e a
recuperacao paralela.

Os professores percebem como probleméatico o sistema que é incitado pelo
governo nas escolas. A baixa remuneragcao e o excesso de trabalho que o governo
delega para os professores séo vistos como puni¢céo para o profissional, que acaba
seguindo o sistema. Na opinido dos profissionais, ha o incentivo da aprovacédo do
aluno a qualquer modo, sem a real apreensdo de conteudos e melhoria educacional,
porque o mais importante para o governo € o aumento numérico do IDEB.

A percepcdo dos professores é consonante com a andlise de Freitas (2007),
gue explica que a configuracdo do IDEB fomenta o aumento do fluxo sem que haja
necessariamente o desenvolvimento do aprendizado escolar. O autor afirma que “a
mera passagem no tempo ndo ensina ninguém, a menos que seja feito algo nesta
diregdo”. Para Freitas (2007), projetos que realmente propiciem a melhoria da
qualidade da educacgéo a todos sao caros e necessitam de investimentos.

Assim, entre os professores entrevistados é notdrio o anseio por maior
investimento tanto na infraestrutura escolar quanto na formacdo pedagdgica do
corpo docente, para que haja diminuicdo da reprovacdo com a real melhoria do
aprendizado dos alunos, como pode ser observado nas falas dos entrevistados:

Acho que ao invés de ficar gastando tanto com o IDEB, deveria estar
investindo no professor, que é o caminho pra melhora. Ndo é
educando que vocé melhora?! Entdo € o IDEB que vai melhorar?
Quanto se gasta com isso?! Tem que avaliar tem, mas avaliou uma
vez vamos colocar em pratica o que observou pra poder melhorar
(N.D, Setembro, 2014).

!> Altera e estabelece normas de avaliacdo do desempenho escolar no estado do Rio de Janeiro.

* 0 Art. 13, a progressdo parcial, processo previsto no Projeto Politico-Pedagogico, trata da acgao
orientada com o objetivo de promover nova oportunidade de aquisicdo de conhecimentos e
construcdo de competéncias e habilidades, devendo ser oferecida obrigatoriamente pela unidade
escolar sob a forma de matricula com dependéncia (Rio de Janeiro, 2012).



Acredito que tem que dar meios para que as coisas funcionem
direito, como investir em formacéo e capacitacdo de nds professores,
melhorar também o nosso salério, pois geralmente temos que
trabalhar em mais de uma escola em variados turnos para conseguir
sustentar nossa familia. S6 que ai a gente acaba falhando. E muita
atribuicdo. Tenho me sentido bem cansada (B.P, Outubro, 2014).

N&o ha interesse em relacdo a melhoria das escolas. Nao se investe
em professor! Eu ndo tenho motivacdo mais. (G.D, Novembro, 2014).

Paparelli (2009) trabalhou com professores da rede béasica tendo o objetivo de
analisar os desgastes e doengas profissionais. Observou que programas cOmo
dependéncia e recuperacdo paralela contribuem para aumentar a angustia e
frustracdo no trabalho do professor, haja a vista a baixa autonomia e incentivo no
trabalho, para ter de obedecer a ordem da aprovacdo dos alunos, independente
como for. Assim, o estudo de Paparelli (2009) também se articula com a percepc¢ao
dos professores desse trabalho.

O ultimo tema abordado no questionario foi sobre a politica de bonificacdo
salarial aos professores pelo resultado de sua escola no IDEB. Inicialmente foi
perguntado aos professores se essa politica de bonificagdo tem contribuido para a
melhoria da qualidade do ensino: 81,1% disseram que “ndo”, e apenas 18,9%
responderam “sim”. Por fim, foi questionado se a bonificagdo tem contribuido para o

professor reprovar menos: 52,4% disseram “sim” e 47,6% responderam “n&o” (ver

figura 7).
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Figura 7 — A politica de bonificagéo salarial por desempenho da escola no IDEB. Campos
dos Goytacazes/RJ, 2015.
Fonte: Elaboracdo da autora, com colaboragédo do Grupo de Pesquisa OBEDUC.



Como ja relatado anteriormente, a politica de bonificagdo salarial é
administrada pelo governo do estado com vistas a melhorar o desempenho das
escolas no IDEB. No Rio de Janeiro, a politica de bonificacdo teve inicio antes
mesmo do IDEB, no ano de 2001, como auxilio para a melhoria do desempenho das
escolas no SAEB, mas é apenas, em 2011, que ela é estabelecida e reforgada para
as escolas que cumprirem as metas do IDEB/IDERJ. A bonificacao salarial, também
conhecida como politica de alto impacto (high-stake), & um tipo de accountability’’ e
tem origem na gestao americana da educacéao.

Nas entrevistas semiestruturadas, os professores frequentemente se mostram
descontentes com a politica de bonificacdo salarial, pois acreditam que toda
responsabilidade sobre os sucessos e fracassos da educacdo recaem sobre a
categoria, isentando o Estado de suas responsabilidades. Ela também estaria
contribuindo para o acirramento da disputa entre as escolas e professores, o que
pode gerar manipulacdo e fraudes nos dados, pela necessidade de atingir as metas

do indice, como pode ser observado nas declaracdes a seqguir:

[...] o nosso salario ndo pode depender dessas provas porque tem
pessoas que acabam fazendo coisas que n&o sdo muito corretas,
entendeu? Eu sei de pessoas que ndo fazem coisas corretas na
escola, s6 por conta do dinheiro! Ndo € pra melhorar o aluno, é s6
pra ela ganhar o dinheiro... Trabalhei em uma escola que a diretora
apanhou as provas (aqui ndo outra escola) e fez junto com os alunos.
Entdo é uma coisa que acaba ndao sendo muito verdadeira, porque
ela queria ganhar o tal dinheiro! Entdo quando mistura dinheiro da
problema... Nosso aumento deveria ser independente desses
resultados ai, pra ndo misturar a questao financeira, entendeu?! [...]
Ndo deve vincular essa situagcdo a dinheiro. Dar aumento
independente disso, porque eu trabalho, todos os professores
trabalham e muito! (B.P, Outubro, 2014).

N&ao concordo com essa politica de bonificagdo, premiacao, para as
escolas que conseguem ter boas notas nas avalia¢des, porque nao
ajuda em nada na melhoria das escolas, s6 transforma o ambiente
escolar em um local mais hostil. Acredito que esta errado e deveria
ser ao contrario. Ta bom aqui, 6timo, obrigagcdo! Agora, se ta ruim,
vamos voltar olhar, vamos ajudar, focar, investir nela e ver o que esté
faltando pra melhorar. E recurso? E o lanche? Mas o estado
desaparece da responsabilidade. (N.L, Setembro, 2014).

' Nao tem traducao fiel no portugués, mas ela é articulada as politicas de responsabilizacdo definidas
por LOPES (2013).



A politica de premiagdo ou bonificagdo ndo é s6 para os professores, as
escolas que conseguem atingir o IDEB proposto também ganham adicional de
financiamento por meio do PDDE (Programa Dinheiro na Escola). O PDDE €& um
recurso fixo destinado anualmente em parcela Unica, que se destina diretamente
para escolas estaduais, municipais e da rede privada sem fins lucrativos. O valor do
repasse é baseado pelo numero de alunos de cada instituicdo, diferentemente do
FUNDEB (Fundo Nacional de Educacdo Basica), que destina dinheiro para os
estados e municipios. O PDE instituiu que as escolas que atingissem as metas
intermediarias do IDEB terdo um acréscimo de 50% dos recursos do PDDE. A
reclamacado sobre as premiacfes nas escolas também foi observado nas entrevistas

semiestruturadas:

E muito errado o que acontece com a premiacdo das escolas que
conseguem boas notas, porque as que vao bem tem tudo, ganham
dinheiro, investimento. E as escolas que estdo mal, com problemas,
é completamente esquecida e deixada de lado, o que torna ainda
mais dificil a melhoria das escolas que ja vem tendo notas baixas.
Acredito que sdo nas escolas que estdo tendo mau desempenho no
IDEB que deveria ser destinado grande parte do dinheiro publico e
investimento (N.L, Setembro, 2014).

A opinido da grande maioria dos professores € contraria a de autores que
defendem a politica de premiacédo, como Maria Helena Guimardes de Castro (2009,
p. 294). Ela afirma que as politicas de bonificagdo tem forte impacto na melhoria da
qualidade educacional, pois € “uma politica de reconhecimento do esforco das
equipes das escolas e de seu compromisso com o direito de todo aluno aprender”.

Contrario as idéias de Castro (2009) h4 um grupo de educadores que
organiza o “Movimento contra Testes de Alto Impacto na Educagao”, movimento
apoiado pela Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE) e o Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES). Ele defende a
realizacdo de avaliacdes sobre a qualidade da educacdo, mas afirma que seus
resultados ndo devem ser associados a politicas que afetam decisivamente a vida
das pessoas'®. A mesma opinido é observada em Emery (2005) e Freitas (2010),

gue defendem gue um dos efeitos da politica de alto impacto é tornar o aumento dos

'8 Portal do Movimento Contra Testes de Alto Impacto
https://sites.google.com/site/movimentocontratestes/home



https://sites.google.com/site/movimentocontratestes/home

indices um fim em si, em detrimento da real melhoria da qualidade educacional, pois
oculta a méa qualidade do ensino.

Nas entrevistas semiestruturadas também foi perguntado aos professores se
ocorriam mudancas no ambiente de trabalho apos a publicacdo dos resultados das
escolas no IDEB, sendo que 7 dos entrevistados (63,6%) disseram que sim,
enquanto 4 (36,4%) disseram que ndo h& mudancas. Apesar de a maioria dos
professores afirmarem que ha mudancas no ambiente de trabalho, quando
guestionados sobre quais mudancas ocorriam, todos citaram apenas a ocorréncia de
reunides. Em relacdo aos 36,4% que afirmaram n&o ocorrer mudancas, todos

confirmaram a ocorréncia de reunides, porém que apdés elas nada de novo acontece.

Depois do resultado, as escolas, pessoas ficam desesperadas [risos].
Fazem reunibes, vé os pontos né que nds caimos (B.P, Outubro,
2014).

Aqui ja esta havendo. Ja até marcou reunido. Mas sempre faz
reunido e no final ndo ha mudanca (J.A, Outubro, 2014).

Eu vejo que eu trabalho muito e ndo vejo melhorar a nota! Sempre
tem reunido, mas néo vejo mudangas (V.R, Novembro, 2014).

Influencia o caos, pois nada de impactante acontece, nada! (G.D,
Novembro, 2014).

Apesar de a grande insatisfacdo dos professores em relagdo ao IDEB,
observada tanto nos questionarios quanto nas entrevistas semiestruturadas, 6
(54,5%) professores dos 11 entrevistados afirmaram que acreditam que o IDEB é o
caminho para a melhoria da escola publica. Eles consideram que as avaliacbes sédo
necessarias e, mesmo que o IDEB tenha problemas, ele ainda é um instrumento que
precisa ser melhorado. Os professores dizem que o indice € pelo menos uma

tentativa.

Ajuda, ndo é perfeito, mas é o caminho que acredito que deve ser
mais explorado e melhorado. Até que a gente tem melhorado um
pouquinho por conta disso (J.P, Outubro, 2014).

Pode ser, € uma tentativa né? Sempre cada governo que vem vai
tentando né, fazer alguma coisa. Tenta né? Cada um que entra muda
0S nomes, os rétulos, as siglas (B.P, Outubro, 2014).



Acredito ser uma tentativa. Ele deve continuar, tentar melhorar, mas
precisa melhorar em varios pontos para ser mais verdadeiro (A.P,
Outubro, 2014)

A intencdo é boa, mas ndo estdo sabendo fazer direito, né!? E levaria
mais em conta a realidade do aluno, da escola. Nao da pra comparar
uma escola e um aluno da zona rural com aqui da zona urbana.
Deveria ser mais criterioso (V.R, Novembro, 2014)

Os outros 5 (45,5%) professores entrevistados séo céticos e nao creem que o
IDEB possa contribuir para a melhoria da educagéo. Foi entdo perguntado, nas
entrevistas semiestruturadas, o que poderia ser diferente no IDEB e quais seriam as
melhores formas de avaliar a educacéo na opinido dos educadores? Os professores
consideram, como necessario para avaliar a qualidade da educacéo de cada escola,
utilizar variaveis que compreendam melhor o perfil dos alunos, dos professores, e a
realidade que cada escola, trazendo elementos qualitativos nos processos de
composicdo do IDEB (ver quadros 4 e 5). Para eles é necessario articular avaliacbes

internas com externas para entdo formar o conceito de qualidade educacional.

Eu acho que deveria ter uma avaliagdo mais profunda de
conhecimento daquele aluno, que eu avalio 0 conhecimento na parte
pedagodgica né? Mas eu esqueco assim aquele aluno que fez aquela
prova aquele dia. Ser4 que ele tomou café? Serd que ele esta com
um problema de saude, que de repente dificultou ele fazer na hora?
Isso ai (L.A, Setembro, 2014).

Incluir questdes mais qualitativas e fazer a avaliacdo e apos isso
fazer algo, agir... O que vem acontecendo é somente a isencdo do
governo e a culpabilizacdo dos professores e alunos também (N.L,
Setembro, 2014).

Avaliacdo externa € pertinente, mas também € necessaria uma
avaliacdo mais individualizada dentro da escola, porque o bom e o
ruim entram no mesmo pacote. Pra mim o certo é ter as duas
avaliacoes (N.B, Setembro, 2014).

Acredito que ndo deveria ser somente questdes de mdltipla escola,
ser dissertativa também. E deveria também junto ter uma avaliacdo
sobre o tratamento dentro da escola, uma avaliacdo pequena da
realidade especifica de cada escola. Um item também que retrata a
vida do aluno, seus projetos de vida, acho necessario (J.A,
Setembro, 2014).

Nao faco muito ideia, mas acredito que para avaliar deve ser um
trabalho em equipe com alunos, pais e professores (A.P, Outubro,
2014).



Os professores citaram varios elementos que devem ser modificados e
incluidos para uma boa avaliagdo educacional, que pode ser visualizado nas tabelas
2e3.

Tabela 2 - Opinido dos professores sobre o que poderia ser diferente no IDEB*°. Campos
dos Goytacazes/RJ, 2015.

O que poderia ser diferente no IDEB %
Conhecer mais profundamente o

aluno 11,76

Investir mais no professor 11,76

Ser menos frio 11,76

Ter aspectos/questdes qualitativas 11,76
Levar em conta o contexto geografico

da escola 11,76

Ser mais abrangente 5,88

Fazer algo apds a avaliagao 5,88

Incluir todas as disciplinas 5,88
Ter mais critério na comparacgao das

escolas 5,88

Nado vincular a questdes financeiras 5,88
Pesquisadores do governo dentro da

escola 5,88

Incentivar o aluno 5,88

Fonte: Elaborado pela autora

Tabela 3 - Opinido dos professores sobre a melhor forma de avaliar a educacéo basica®.
Campos dos Goytacazes/RJ, 2015.

A melhor forma de avaliar a educagao basica %
Contemplar também aspectos qualitativos 25
Envolver a familia, os alunos e professores no processo 25
Ter avaliagcdo externa mas relacionar com a feita internamente 16,7
Contar com a participa¢ao de psicdlogos e assistentes sociais 8,3
na investigacao e andlise do aluno
Fazer da educag¢ao um real 8,3
Levar em consideragdao o tamanho das escolas na comparagao 8,3
Levar em conta as peculiaridades da escola 8,3

Fonte: Elaborado pela autora

¥ 0s percentuais calculados no quadro se basearam no universo total de elementos citados pelos
rofessores.

° Os percentuais calculados no quadro se basearam no universo total de elementos citados pelos

professores.



Os professores participantes da pesquisa da rede estadual de Campos dos
Goytacazes/RJ acreditam na necessidade de mecanismos de avaliagdo da
qualidade da politica educacional para que a mesma avance, porém ndo concordam
com a forma que o IDEB vem ocorrendo. Para os mesmos o IDEB tem contribuido
para um clima de disputa no meio escolar, e para 0s mesmos néo € tido como algo
positivo.

Os professores acreditam que boas avaliacbes devem articular os principais
atores envolvidos no processo: pais, alunos, professores, gestores e pesquisadores,
cooperando para que todas as partes estejam conscientes do porqué e para qué
serve os resultados das avaliacbes. A forma como € o IDEB, para os educadores,
ndo mostra a verdadeira realidade da educacdo e mascara problemas que séo
essenciais para uma boa qualidade do ensino: bons espacos fisicos de trabalho;
equipamentos eletroeletrénicos; materiais didaticos de qualidade; bons salarios aos
professores; reconhecimento e valorizagédo do trabalho dos educadores; e parcerias
entre estado, sociedade e escola de maneira justa.

A solicitacdo dos professores em relacionar um nimero maior de variaveis
para medir a qualidade da educacédo reforca o que Minayo (2005) defende. De
acordo com o autor, para que se realize uma boa avaliacdo de politica social é
necessario que se utilize a abordagem de triangulacdo de métodos, que possibilita
abordagens e metodologias diversas, objetivando um constructo coletivo e multiplo.
Para Freitas (2007), diagnosticar a qualidade da educagao e desenvolver acbes que
busquem sua melhoria deve ser sempre “negociado” com os atores escolares.

Em suma, é necessario ampliar o debate e estudo sobre avaliacdo de
politicas sociais, particularmente no campo da educagdo, para que elas se
desenvolvam e oferecam diagndsticos validos para a melhoria na qualidade do
ensino. Como bem afirmou Paulo Freire (1981, p.79): “Nao é no siléncio que os

homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao - reflexao”.



CONSIDERACOES FINAIS

Criado em 2007, o IDEB, principal instrumento de avaliacdo da qualidade da
educacgdo bésica no pais, é composto de dois eixos: Fluxo Escolar e desempenho
na Prova Brasil. A meta do Brasil € que, em 2022, sua nota no IDEB chegue a 6,0,
mesmo patamar dos paises que fazem parte da OCDE. A proposta da dissertacéo é
analisar a opinido dos professores que trabalham em escolas estaduais de Campos
dos Goytacazes/RJ sobre a qualidade do indice.

Embora os professores sejam um dos principais atores envolvidos no
processo de ensino-aprendizado escolar, eles tem sido frequentemente excluidos
das discussGes sobre os atuais rumos das politicas educacionais brasileiras,
particularmente entre as que tém como objetivo a melhoria da qualidade da
educacio basica (TORRES; CORULLON, 2009). A fim de dar voz aos professores
sobre o uso do IDEB como principal instrumento de medicdo da qualidade do ensino
basico, foram aplicados 220 questionarios e realizadas 11 entrevistas
semiestruturadas com professores da rede pubica de ensino médio. Os dados do
questionario foram processados no SPSS e as entrevistas passaram pela analise de
conteudo.

A partir dos questionarios e das entrevistas realizadas, foi percebido que os
professores em geral concordam que o governo avalie sistematicamente a qualidade
da educacédo béasica nas escolas. Acreditam que é algo extremamente necessario. O
problema estd na sua descrenca em relacdo a qualidade do IDEB como principal
instrumento para fazer tal avaliacdo. Baseando somente no fluxo escolar e no
desempenho dos alunos na Prova Brasil/SAEB, a maioria dos professores afirma
gue o método nao produz dados fiéis sobre a realidade da educacao basica.

Quanto ao desempenho dos alunos na Prova Brasil, 76,0% dos que
responderam o questionario afirmam que ndo existe uma politica do governo do
estado que estimula o aluno a se preparar para a avaliagdo, e 95,5% consideram
gue a maioria dos estudantes nao faz a prova com seriedade e dedicacao (ver figura
3). Nas entrevistas semiestruturadas, uma reclamacao frequente € que o aluno
costuma responder as questdes do exame de qualquer jeito, ou seja, apenas

“‘chutando”. Outra parcela significativa dos estudantes estaria apenas assinando a



prova e entregando. O resultado é que mais de % dos professores acreditam que o
resultado da Prova Brasil ndo é um bom indicador para medir a qualidade da
educacao (ver figura 5).

Outra forma de o governo melhorar o resultado do IDEB é por meio do
aumento do fluxo escolar. Nesse caso, uma politica eficaz de reforco escolar pode
ter um bom resultado na promocdo de alunos com maiores dificuldades de
aprendizado. O resultado mostra que 79,7% dos entrevistados afirmam existir algum
tipo de politica de reforco escolar do governo do estado, porém apenas 31,4%
declaram que ela funciona bem na escola (ver tabela 1). A grande maioria dos
professores acredita que o governo tem procurado aumentar o fluxo escolar
forcando o professor a aprovar mais independente do aprendizado do aluno. A maior
reclamacdo é em relacdo a aplicacdo da dependéncia ao aluno reprovado em
algumas disciplinas pelos professores que o reprovaram (ver figura 6). H4 um
aumento da carga de trabalho sem a devida remuneragao.

Eles criticam a forma extremamente estatistica da avaliacdo, ndo englobando
o dialogo com os atores escolares (professores e alunos), nem entendo a realidade
de cada escola. Afirmam que uma avaliagdo real deveria englobar elementos
estatisticos e qualitativos, pois é essencial realizar uma avaliacao sistémica externa
que entre em articulagdo com uma avaliagcdo institucional interna. Para o0s
professores entrevistados, € necessario uma “qualidade negociada”, envolvendo
todos os atores educacionais para a organizacdo do processo avaliativo (Freitas,
2007). Sua opinido € semelhante as analises de Dourado (2007), que diz que a
qualidade educacional ndo pode ser simplificada ao simples ranqueamento das

escolas, na medida em que h& questdes “intra e extra escolares” (Id.,):

[...] a qualidade da educagédo € um fenébmeno complexo, abrangente,
e que envolve multiplas dimensfes, ndo podendo ser apreendido
apenas por um reconhecimento de variedade e das quantidades
minimas de insumos  considerados  indispensaveis  ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e muito menos
sem tais insumos [...]. Desse modo, a qualidade da educacgédo €&
definida envolvendo a relacdo entre o0s recursos materiais e
humanos, bem como a partir da relacdo que ocorre na escola e na
sala de aula (DOURADO;OLIVEIRA;SANTOS, 2007, p.9 apud
DOURADO, 2007, p.941)
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Quanto a politica de premiacdo e bonificacdo salarial as escolas que
conseguem cumprir a meta do IDEB, os professores s&o contra por considerarem
gue ela ndo promove a melhoria real da qualidade da educacédo. Ao contrario, ela s6
estaria contribuindo para a disputa e manipulacao dos resultados da avaliacdo, na
medida em que estimula fraudes nos dados pela necessidade de atingir as metas do
indice. H4 quem citou, nas entrevistas semiestruturadas, casos de professores de
outras escolas que fizeram a prova para os alunos a fim de ganhar a bonificacéo
salarial do estado.

Os professores criticam ainda que a atual forma de avaliagcéo cria um clima de
competicdo entre as escolas, cidades e estados, em detrimento da unido de
esforcos de amplos setores da sociedade por uma educacédo de qualidade. Afirmam
gue had uma nova légica de gestdo da politica educacional respaldada na
culpabilizacédo e responsabilizacdo das escolas, professores e alunos pelo sucesso
ou fracasso do desempenho escolar, isentando o Estado do seu compromisso. Os
entrevistados relataram que sdo extremamente cobrados, mas pouco instruidos
sobre essa nova forma de organizacao e gestao da educacdo. Reclamaram que néo
h& diadlogo, nem capacitacdo e ndo compreendem como séo realizadas de fato as
avaliagcOes sobre a qualidade do ensino em suas escolas.

A percepcéo dos professores entrevistados da rede estadual de Campos dos
Goytacazes € coerente com as analises de Araujo (2007) e Parente (2012) sobre o
processo de gerencialismo e performatividade na gestdo educacional, que é a
presenca de praticas de gestdo empresarial nas escolas, tendo como base o mérito,
a responsabilizacdo dos professores e uma intensa disputa educacional. Os autores
alegam que a forma de avaliar a qualidade da educacdo pelo uso do IDEB néo
propicia um diagndstico verdadeiro da situacao, pois ele € um dado frio que ignora a
realidade de cada escola, privilegiando a l6gica neoliberal que diminui a intervencao
do Estado nas politicas sociais. Freitas (2007) alerta que o IDEB vem invertendo
prioridades, fazendo o alcance do indice um fim e ndo uma consequéncia da
melhoria dos servigos educacionais prestados.

A partir das criticas tecidas ao IDEB pelos autores e professores, € possivel
afirmar que ha uma grande necessidade de ampliar os estudos no que concerne a
avaliacdo de politicas sociais no ambito da educacéo, a fim de propiciar subsidios
que realmente contribuam para a melhor organizacdo e gestdo da politica

educacional.



Acredita-se que este estudo contribua para mostrar como 0s professores
analisam o principal instrumento da atual politica de avaliacdo da qualidade da
educacdo, o IDEB, a fim de tentar entender, melhorar e ampliar o debate sobre
indice. Na visdo dos educadores, o IDEB esta bem aquém de mostrar se ha de fato,
ou ndo, um ensino de qualidade que impacte e melhore a vida dos individuos,
visando o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho”, como vem exposto na Constituicao de
1988.

No dia 21 de fevereiro de 2015, apds o término do trabalho de pesquisa, o
Ministério da Educacdo lancou uma nova plataforma para acessar o desempenho
das escolas no IDEB. A esséncia puramente estatistica continua a mesma, porém
houve um incremento sobre as caracteristicas de cada escola, no que diz respeito:
se é urbana ou rural, e também se é indigena, quilombola, assentamento, unidade
prisional, ou unidade socioeducativa. A nova plataforma também traz informacfes
sobre o numero de matriculas, de turmas, de professores e funcionarios. Apesar de
serem mudancas timidas, sdo ampliacGes para interpretacfes e analises a respeito
do indice de qualidade, e que necessita ser dialogado e debatido com os
professores, para compreender se atende a algumas das suas criticas sobre o
instrumento que afere a educacéo.

Dessa forma, creio que a partir desse trabalho outros poderiam ser
realizados, como por exemplo, a ampliagdo da pesquisa sobre a percepcdo dos
professores de outros municipios e estados, e também expandir o enfoque para os
gestores, e como 0s mesmos vem trabalhando e se apropriando da forma de avaliar

a educacéo pelo IDEB.
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